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日本体育大学大学院教育学研究科紀要の発刊にあたって 
 
日本体育大学大学院教育学研究科実践教科教育学専攻では，問題を見出す能力と論理を構成する
能力の育成を目指している。このため，博士前期課程では，審査付き論文１編が必須の修了条件で
ある。また，博士後期課程では，審査付き論文２編以上が義務付けされている。 
上述のような能力の育成を保証するため，教育学研究科の授業では次のようなことを行っている。 
まず，典型的な論文に関して論文を作成する技法などを深く学ぶことができるようにしている。 
次に，各教科教育学分野において典型的な学術論文をもとに，テーマ設定やその解決方法，考察，
結論の導出など論文の作成方法について獲得できるようにしている。 
特に，博士後期課程では，未開発の領域の見いだし方や論文の論理構成などを獲得できるように
している。 
具体的には，以下のように論文作成能力を分析し獲得できるようにしている。 
① 各教科教育学の分野で，代表的な学術論文を整理，分析することから未開拓の領域を見いだす
方法など獲得できるようにしている。 
② カリキュラム開発講究の知見をもとに学会誌などに投稿する学術論文の書き方，テーマ設定や
論の構成方法について獲得できるようにしている。 
③ 博士論文を作成するため，問題の所在や解決方法，論文の章の構成方法などのそれぞれについ
て獲得できるようにしている。 
以上のような能力を具現化するため，教育学研究科紀要を発刊することにした。 
 
 また，教育学研究科紀要は上記の目的のもとで発刊するようにしているが，更に，教科教育学の
発展に寄与するため，この分野に関係する研究者等にも執筆できるように工夫した。 
 
 教育学研究科紀要が教科教育学のさらなる深化・発展に寄与すること願って，発刊のことばとす
る。 
 
                            平成３０年３月末日 
                         教育学研究科長 角屋重樹 
 
 
特集「教科学習指導論」  『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第１巻第１・２合併号 2018（pp.1-15） 
 
【総説論文】 
 
教科学習指導論 
―歴史的経緯，主体形成と構成主義の視点から― 
 
猪瀬 武則（日本体育大学） 
 
本稿は，各教科（国語・社会・算数・理科・体育）の学習指導論を総括的に考察したも
のである。はじめに，本研究科の教育課程および，授業科目・教科学習指導論のねらいと
目標を確認し，各教科で展開された学習指導論を総括した。つぎに，学習指導論を定義す
るために，学習指導の来歴をふまえ，教授から学習への転換，教授過程，学習過程，教授
学習過程と展開してきたことを確認し，そこから学習過程と学習指導方法の特徴を導出し
た。そして各教科に特徴的に展開された歴史的経緯，主体化・主体形成，構成主義学習論
を考察し，学習指導論の本質と課題を確認した。 
   
キーワード：歴史的経緯，主体化・主体形成，社会的構成 
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猪瀬 武則 
 
The Learning Instruction Theories in Individual Subjects  
―Focused on Historical Background, Subject Formation, and Constructionism― 
 
Takenori INOSE (Nippon Sport Science University) 
 
    This paper comprehensively examines the theories of learning instruction for each subject of 
elementary school: Japanese, social studies, arithmetic,  science, and physical education. First, I 
confirmed the aims and goals of the curriculum, course subjects, and theories of learning instruction 
at this graduate school. I then summarized the theories of learning instruction for each subject. Next, 
in order to define the theories of learning instruction, based on history  of learning instruction, I 
confirmed that approaches have developed with changes from teaching to learning, and with the 
process of teaching, the process of learning, and the process of mutual teaching and learning; from 
this I derive the features of learning processes and teaching methods. Then, alongside consideration 
of subjectivity, subject formation, theories of constructivist learning and the historical 
circumstances relating to the particular development of each subject, I explore the essence of 
theories of learning instruction, and remaining problems.  
 
Key words: historical background, subjectivity, subject formation, constructionism 
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教科学習指導論 
 
1. はじめに 
本稿は，各教科（国語・社会・算数・理科・
体育）の学習指導論をもとに総括的に学習指導
を考察するものである。 
学習指導論を論じるために，本研究科（日本
体育大学大学院教育学研究科博士前期課程）の
教育課程および，授業科目・教科学習指導論の
ねらいと目標を確認する（日本体育大学大学院
教育学研究科，2016）。 
まず，博士前期課程の目的は，小学校教員養
成を基盤とし，教科の共通性を基底にした各教
科の固有性を保持する，という新しい見地から
の実践教科教育者（カリキュラムプラクティス
ト）の育成を目指すことである（日本体育大学
大学院教育学研究科，2016）。 
その教育課程は，教科基盤科目，教科共通科
目，教科選択科目の 3 つの科目区分からなって
いる。教科基盤科目は，教科教育特論，教科教
育研究法，教科目標論，教科学習指導論，教科
評価論の 5 科目，教科共通科目は，国語科実践
研究，社会科実践研究，算数科実践研究，理科
実践研究の 5 科目，教科選択科目は，各教科と
もに特別研究 I ，特別研究Ⅱ，学習内容構成セ
ミナー，教材開発セミナーの 4 科目から構成さ
れている。本特集の「教科学習指導論」は，教
科基盤科目に位置付けられている（日本体育大
学大学院教育学研究科，2016）。 
教科学習指導論の概要は，次の通りである。
目標は，各教科において単元レベルで的確かつ
適切な学習指導過程を収集，分析，改善して新
たな学習指導過程を構想，検証する方法を講義
し，自ら実践できるようにすることである。授
業概要は，各教科 3 回ずつオムニバス方式で全
15 回，各教科で行われている代表的な学習指導
方法について収集し，また代表的な学習指導方
法を，教授者あるいは学習者中心，目標設定や
学習者のとらえ方，指導展開，評価の方法など
の視点から学習指導の特徴を分析し，単元レベ
ルで立案した学習指導過程を構想，展開し検証
する方法について解説するものとなっている
（日本体育大学大学院教育学研究科，2016）。 
目標からは，学習指導過程を収集，分析，改
善して，新たに構想，検証し，実践できるよう
にすることであると確認できる。ここでの学習
指導過程は，これまで「教授学習過程」と呼ば
れてきたこともある。「学習活動と教授・指導」
を巡っては，最終的に「学習者主体」（学習過程）
と「指導者主体」（教授過程）に分けつつも，そ
もそもは両者の相互過程であるのだから，「学習
教授過程」ないし「教授学習過程」であること
は自明でもあり，その分け方は，力点の問題で
あることが明らかである。教授=学習過程を巡
っては，児童中心（主体化）の学習，生活中心
の学習か，科学の論理・科学知の教授（教師中
心）かの相克として，揺れながら変遷してきた
歴史的経緯がある。この経緯を叙述することに
よって学習指導論の基本構造を確認していきた
い。 
叙述は次の通り行う。はじめに，本稿以降に
論述されている各教科の学習指導論，国語科・
府川（2018），社会科・猪瀬（2018），算数科・
島田（2018），理科・稲田（2018），体育科・久
保（2018）の論稿を概括し，それぞれの独自性
と学習指導の具体を確認する。次に，学習指導
論の来歴・定義を確認し，そこから学習過程と
学習指導方法の特徴を導き出しつつ，各教科に
特徴的に展開された歴史的経緯，主体化・主体
形成，最後に，近年主張されてきた構成主義学
習論から，学習指導論の本質と課題を確認する
こととしたい。 
 
2. 各教科学習指導論の概要 
本特集で掲載されている各教科の論稿は，そ
れぞれの教科全体・共通の学習指導論というよ
り，それぞれ筆者の副題にあたる視点から，論
じられたものとなっている。以下，各教科の論
稿を概括する。記述にあたっては，各教科の論
稿に依拠した必要最低限として，その多くの出
典は明示しない。 
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2.1 国語科の場合 
国語科の論稿では府川（2018）が，「読むこと」
についての学習指導を，「学習題材＝教材」と「指
導方法＝学習方法」の二側面から，社会文化的
状況をふまえて，明治以来の歴史的変遷を記述
している。 
はじめに，府川（2018, p.19）は，「学習題材」
概念のとらえ方が他教科とは大きく異なること，
それは学習の材料となる事象や現象であること
に加えて，媒体である言語形式それ自体も「学
習題材」となるからだという。 
明治期の課題の第一が，この学習題材として
の「日本語」の整理統一・整備であったとする
（pp.19-22）。それは社会的言語文化状況との関
わりの中で進行したのであり，初等教育では「談
話体」の教科書導入により，国定読本の言語形
式から国民の規範的な言語意識を形成し，また
昔話や歴史物語などの読方教材から国民精神の
涵養に寄与したとする。 
大正期には，言文一致文体の普及で，教科書
教材から離れた発展的な読み方の試みがなされ
ると同時に，教科書への文芸教材導入がなされ
「教育内容」が再び問われた。この時期に，形
象理論に基づく「センテンスメソッド」，「解釈
学」に基づく「通読・精読・味読」の「三読法」
による学習指導が展開され，昭和戦後期も継続
したとする。 
戦後期は，経験主義教育に基づいて現実の言
語生活に立脚した教科書中心主義からの脱却が
図られ，問題解決能力に対応する「変形三読法」
とでも言うべき指導過程が，全国的に広く普及
するが，混乱もあり，1958 年の能力主義の学習
指導要領によって回収されたという。1960 年代
から 70 年代にかけて指導過程が論議され，さ
まざまな民間教育運動による発展的な三読法が
展開されたとする。 
この時期の指導過程論の多くは，基本的に
「解釈学による読み」の枠組みにあり，それは
「古典あるいは聖賢の著した価値ある文章を対
象にして，その文献の深奥に迫ることをめざ
す」ため，教材の「文章をていねいにたどるこ
とを通して書き手が一番書きたかったこと（書
き手の意図＝主題）に到達させること」が目的
となる。それは，教師がただ一つの主題を押し
つける指導となり，「主題」当てゲーム，「正解
到達主義」とも批判された。 
1970 年代には「読者論」の導入で，読者＝学
習者が課題となったという。それは，読むこと
が読者とテクストとの対話であり，社会や歴史
との交流関係の中で成立するというものである。
府川は自らの編著（田近・浜本・府川 1995）か
ら，読者論の考え方を次のようにまとめている。
すなわち，「読み手の主体的な参加」，「作品の中
に生きる読み手と体験の位置づけ」，「読書反応
を引き起こす装置としての作品」，「学習者であ
る読み手に反応を生じさせる機能」，「文体をく
ぐることによる作品と読み手との間に生まれる
相互作用」などの教育的な意味を定義している。
（このことについては，次章の，構成主義の項
で言及したい。） 
1980 年代以降に，「学習者論」が登場し，教
室における個々の読みの問題が話題にされるよ
うになったとする。21 世紀以降，学習指導要領
からの言語活動重視，「表現のための理解活動」
という主張に対応した，読むことの学習と書い
たり話したりする学習とが連動した学習過程が
一般的になってきたという。 
最後に，近年の活字離れという社会状況，メ
ディアの変貌をふまえ，メディアリテラシー育
成を視野にいれた，主体的な個人の育成という
時代の要請に応えていかなくてはならなくなっ
た。そのためにも，明治以来の「読むことの学
習指導」を，近代という時代における文字やメ
ディアと人間の関係という大きな文脈と関連さ
せて振り返ることによって，その到達点と可能
性とをあらためて検討しなければならないとし
ている。 
 
2.2 社会科の場合 
社会科では猪瀬（2018）が，社会科の学習指
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導論を，主体化を図る問題解決学習と科学知教
授を図る系統教育の学習指導過程の相克・相補
関係にあったと見立て，その歴史的経緯を述べ，
展望として近年の活動型学習論の一つであるゲ
ーミングシミュレーションの学習指導上の意義
に社会科本来の志があることを論じている。 
現在，社会科では大学テキストにおいて学習
指導論として章立てられることは少ないことと，
当該研究科のシラバスなどから 「学習指導過程」
から論じるとしている。それが，教授=学習過程
として，児童中心（主体化）か，科学の論理・
科学知の教授（教師中心）の相克として，揺れ
ながら変遷してきた歴史的経緯があるとする。 
1947 年の社会科成立時，その方法原理は問題
解決学習であり，児童の学習の「主体化」を促
すものであったが，科学的・客観的系統性の弱
さはいまわる経験主義などの批判により，1950
年代の学習指導要領の改定で系統学習に変化し
た。また，「学習の主体化」と「科学知の教授」
を巡る相克があるが，戦前からの教授中心の教
え込みから，戦後発足した社会科のコアである
問題解決学習こそが「主体的」な学習の契機で
あるという根強い主張があるとする。 
猪瀬（2018）は，改めて問題解決学習を，そ
の学習過程と現在的な批判，評価から検討して
いる。学習過程は，デューイの 5 段階の反省的
思考過程から論理的で合理的なものである。し
かし，このモデルの硬直的適用が，現場に活か
されず，先の批判と共に衰退したとする。現在
的な批判からは，藤井と木村を取り上げている。
藤井は反省的思考の誤った解釈による混乱が普
及を阻んだこと，近代合理主義的個人育成では
なく，協同的学習による構築性が意図されてい
たことを述べている。また，木村が指摘する問
題解決学習普及への障碍が，上田薫の動的相対
主義にあり，問題解決学習を完成させたはずの
昭和 26 年版学習指導要領が潰えたのは，現場
にとって難解な動的相対主義という理論による
ものだとの批判を紹介している。 
猪瀬（2018）は，1950 年代から系統化され，
その系統下での主体化を模索する学習過程は，
多様な学習理論として展開されたとし，その重
点は，「子どもと主体性」か「科学と内容」 （佐
島，1978） にあるとする。そしてその具体的展
開が，探究学習（探究型学習）と意思決定学習
であるとする。金子（1999）の論稿から，探究
型学習の大まかな類型を図り，教育の現代化を
受けた米国由来と問題解決学習由来の社研セン
ターの二つが，科学の基本概念や一般原理を，
教師が伝達するのでなく，子どもたち自身に発
見•習得させる過程や手順を重視する点で，主
体化と科学知の接合を図る学習過程論であると
してまとめている。 
主体化と科学知は，意思（意志）決定学習と
していっそうの精緻化を見せたとして，小原友
行，今谷順重，岩田一彦の具体的な学習過程を
紹介する。これらは，選択させるという意思決
定が，子どもの実質的な主体化と一方では，科
学的な概念探究を確保する点，また科学的概念
探究過程と価値明確化・分析過程を分けたこと
により，主体化と科学知教授を可能にしたもの
であり，その意味では，事実と価値の二元論に
立つ教育論であるといえよう。 
最後に猪瀬（2018）は，主体化を確保した上
での科学的内容の担保という要求に答える学習
指導論，学習過程の一つとして，ゲーミングシ
ミュレーションによる学習過程を検討している。
それは「対話的で深い学び」に連関する活動型
学習論の一つであり，児童生徒が主体となり活
動を通し，体験を省察し，概念化することによ
って，次なる追求（学習）に回帰するというプ
ロセスを保持しているという。 
猪瀬（2018）は，シミュレーションの定義や
来歴を概括し，福田（2017）による 3 つの類型
をもとに，具体的な文脈における生きた概念的
知識形成を目指す段階から，モデルの認識を目
指す段階，モデル批判を目指す段階へと進展し
てきたとまとめている。福田による猪瀬への批
判（モデル批判のみで変革がない）に対して，
素朴なシミュレーション教材に対する機械主義
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的世界観から操作可能で，また可能世界の現出
による子ども自身による主体的構成（自省的能
力育成）を認識させるのみならず，むしろ，経
済的価値の新たなる創出と可能社会の主体的構
成（実践的意思決定能力育成）により，既に 1995
年時点での福田の批判を先取りした実践を紹介
している。 
課題として，主体化を巡る学習論としての「子
安の「共同する社会科」論やそれを巡る「子安
-臼井論争」の扱い，科学知教育からの「対話的
で深い学び」としてのディープ・アクティブ・
ラーニング（松下 2017）などを，主体化・科学
知教授の相克として考察していく必要があると
している。 
 
2.3 算数科の場合 
算数科では島田（2018, p.54）が，子どもたち
に育成しなければならない能力として，教科の
本質に関わる見方・考え方の育成とともに問題
解決能力と問題発見能力を育成するために，「問
題解決」，「オープンエンドアプローチ」，「数
学的モデル化」，「問題設定」の視点からの学
習指導論を展開している。 
島田（2018, p.53）の論稿では，学習指導論の
原理的課題を導出するために，研究科の設立趣
旨，学習指導の本旨，新学習指導要領を検討し，
次の 3 点を示した。 
第一に，教科の存立基盤や教科の共通性と固
有性という視点から学習指導を構想できる力で
あること，第二に，「学習指導」が，子どもの
主体性を重んじ，その上で子どもたちがその教
科の知識・技能や考え方を獲得し，人間性の育
成を図るための教師の働きかけであること，第
三に，3 つの柱の資質・能力の育成を図り，特
に教科の本質に関わる見方・考え方の育成とと
もに問題解決能力と問題発見能力を育成しよう
としていること，国際化が進む社会に対応する
ために多様な価値観や正解のない課題に対応で
きる力の育成が期待されることを導出している。 
特に，（1）問題解決能力と（2）問題発見能力
を育成する学習指導の構成では，（1）の育成に
関わる「問題解決による学習指導」，「オープ
ンエンドアプローチによる学習指導」，「数学
的モデル化による学習指導」，（2）の育成に関
わる「問題設定 （Problem Posing） のための
学習指導」を取り上げて検討している。 
島田は，（1）問題解決能力を育成するための
3 つの学習指導を挙げる。第一の「問題解決」
では，ポリアの数学的な問題解決過程を説明す
る。それは，①問題を理解すること，②計画を
立てること，③計画を実行すること，④振り返
ってみること，の 4段階である。数学的な知識，
技能の習得や数学的な考え方の習得及び自立性
の育成などの人間性が涵養できるとする。第二
の「オープンエンドアプローチ」は，社会事象
に注目する「社会的オープンエンドアプローチ」
と数学的事象に注目する「数学的オープンエン
ドアプローチ」があり，いずれも「未完結な問
題を課題として，そこにある正答の多様性を積
極的に利用することで授業を展望し，その過程
で，既習の知識・技能・考え方を色々に組み合
わせて新しいことを発見していく経験を与えよ
うとするやり方を意味する」とする。第三に「数
学的モデル化」では，実世界の問題を取り上げ
数学化し，学習した内容を活用して問題を解決
し，解決した結果を現実で検証する活動が重視
される。日常の問題に仮定をおいて数学の問題
にする力の育成が期待され，数学的な見方が育
成されるとしている。 
（2）問題発見能力を育成するための学習指
導では，「問題設定（Problem Posing）」があ
げられている。これは，「もしそうでなかった
ら」という手法を用いて，子ども自身に問題を
つくらせる能力を育成するものであり，発展的
な考え方などの数学的な考え方，算数科特有の
見方・考え方，問題設定に意欲的に取り組む子
どもの育成がめざされている。このような学習
指導の中で価値観の多様性への対応する力も育
成できるとする。 
問題解決能力や問題発見能力はすべての教科
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で育成しなければならない汎用的な能力であり，
その育成を通して教科の固有性としての教科独
自の見方・考え方を育成することが可能であり，
本研究科の設立趣旨に合致すること，問題解決
能力や問題発見能力の育成は，それらの育成を
通して吉本（1985）の考える学習指導を達成す
ることも可能であるとする。 
 
2.4 理科の場合 
理科では稲田（2018，p.69）が，教材や学習
指導法の開発をする上で，自然や科学に対する
子どもの意識や考え方をふまえることが重要で
あるとして，その理論を構成主義学習論に求め
ている。 
稲田（2018）は，加藤（2006）の定義を示し
た後に，「知識は外部から与えられたものが学習
者の中に取り込まれるのではなく，学習者が人
間や事物に積極的に働きかけることで自身の中
に構成されるという考え方である」とし，学習
者が白紙で臨むのではなく，自分なりの考えで，
学習者自身が新しい知識を意味付け，これまで
の自分の考え（知識）と関係付けることで新た
な知識を獲得するとする。理科の学習では，あ
る自然現象に対する自分の先行知識と新たな正
しい知識とが異なる意味を成すことがあり（時
には，全く正反対の意味となることもある），知
識の関係付けがうまく行われず，正しい知識の
獲得が困難になることがある。子どもが学習以
前から持っている知識や考え方は，ミスコンセ
プション（misconception）であり，それを正す
ことに理科教育の意義を見いだしている。 
稲田の説明する理科教育としての構成主義は，
いわゆる社会構成主義による相対主義を強調す
る意図はなく，詰め込みに代表される外在的知
識の注入を排して，子ども自身が既有の知識を
基に主体的に知識の構成を図る点にある。その
ため，ミスコンセプションからの説明は，通常
科学を前提とした科学的思考がいかになされな
いかに注力される。 
したがって，その構成主義は，外在的科学知
識の権威的注入ではなく，子ども自身の主体的
思考を発展させて自ら獲得・構成させていこう
とするものである。そこで，科学的概念形成の
方略をいかように展開するかが目的に一つにな
るのであり，そのため，堀（1994）による理科
教育での子どもの思考の根拠や特徴を 9点引用
する。それは，生活的概念思考，直観思考，限
的的知覚焦点化思考，変化状態への注意集中思
考，直線的な因果関係推論思考，状況依存思考，
自己中心的思考，人間中心的思考，アニミズム
と情動主義的思考である。 
そこから，自然現象や科学概念への子どもの
思考の特徴やミスコンセプションをふまえた理
科授業を構築し，具体的な指導方法を開発する
ことが求められるとして，いわば開発のための
条件，基礎的前提を考察する。とくに稲田（2018, 
p.73-75）は，子どもの思考全体の傾向からは浮
かび上がってこないが，理科学習から離れてし
まっている子どもに共通する特性や属性として，
ジェンダーの視点から理科の学習指導について
考察している。 
たとえば女子の理科離れについて，中等段階
までの理科学習に関する認知的側面には明確な
男女差はないが，情意的側面（態度も含む）に
は顕著な男女差があり，女子が理科学習から遠
ざかっているという。その原因の一つは，教師
のジェンダーバイアスにあり，それは教師の刷
り込み，女性教師の理科指導忌避，男子志向の
教材選択であり，これらがヒドゥンカリキュラ
ムとなっているという。 
一 方 ， 女 子 に 特 有 に 見 ら れ る 養 育 的
（nurturative）な思考として，機械ではなく人
や人体や生き物を育てることに関心が高く，競
争よりも協調を重んじ，物事を関係性のネット
ワークとして見て，美的な評価に重点を置くこ
とを引用する。さらに，女子は自身の興味に具
体的かつ現実的に関連する事柄に関心を持つこ
と，理科で学習したいトピック選択に，自分が
知るべきことは何かという学ぶ必要性と使命の
実感にあることを指摘する。以上の女子の特徴
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に着目した教材開発，授業展開案が，女子の理
科離れ方策であるとする。 
最後にジェンダー視点のみならず，他の視点
として体験と生活環境からも考察している。具
体的には，自然体験・科学的体験の有無や質・
量である。生活環境では，動植物の飼育栽培や
野外キャンプでの経験，博物館・科学館への訪
問機会，保護者の自然科学に対する意識や理科
学習に関する子どもへの期待などから子どもの
思考の相違をとらえている。以上の違いに着目
した理科教育学研究が課題だとしている。 
 
2.5 体育科の場合 
体育科では久保（2018）が，体育科の学習指
導を論じる上で，「学習指導方法」と「目的―内
容―方法の一貫性」の二つから捉えることを示
し，前者が「授業の中で生じている出来事を学
習の対象とする」ことの系譜と，後者の位置け
を宮城県内における教育科学研究会「身体と教
育」部会（宮城保体研，以下保体研と略す）と
日本生活教育連盟からの「学校体育研究同志会」
（同志会宮城支部，以下同志会と略す）の営為
を比較することから論じる。その学習指導法は，
主体者形成と科学，生活・教科の統一を図るた
めの客観的・科学的分析，主観的・継承的分析
の統合理論にあるとする。 
久保（2018）の分析視点は，第一に，生活指
導から教科体育の指導への転換，第二に，「授業
の中の子どもの出来事」を見つめる方法，第三
に，体育授業における個と集団の関係である。 
第一は，同志会と保体研の学習指導法の系譜
である。前者は丹下保夫の生活体育論，後者は
佐々木賢太郎の生活体育実践にあり，両者とも
に「生活を指導する体育」だったが，1958 年の
学習指導要領や生活体育に対する系統指導への
批判から教科指導へ移行したという。同志会で
は，中村の「学習過程」・出原の「習熟と認識の
変革過程」を学習の対象とする学習指導として
定式化されたとする。そこには，佐々木のリア
リズム認識論に基づく学習指導法の影響があり，
同時に保体研にも，からだに問いかけ，綴らせ
るという方法は継承されたが，「発見―照合―確
認―創造」や走りの一歩一歩の歩幅を測る方法
は注目されなかったとする。 
第二は，体育授業の中で生じている身体運動
の二側面からの考察である。同志会では，運動
文化論の立場から科学的認識へと向かい，保体
研では「からだ育て」の立場からからだを見つ
め，その感覚を耕すことと言葉で表すこととの
往復の中で認識を深めていくところに重点があ
るとする。 
第三は，同志会と保体研の異質，共同・協同
のグループ学習を基本とした指導である。同志
会では，個人の技能・能力差を固定視せず，共
通の習熟への経過であり，多様な子どもの多様
なすじみちからなる「ネットワーク」を共有財
産として創り出していくことを目標としている
という。保体研は，異質共同・協同学習を重視
しつつも，学習形態は学級を一つの集団として
指導するのが一般的で，小集団での学習は少数
例であったという。 
久保（2018）は，それぞれ独自の体育科教育
論を持つサークルが学習指導法を相互に学び合
う意義と，そのことが両者の体育科の目的―内
容―方法の一貫性に及ぼした影響を検討してい
る。 
第一に，相互の学び合いとして，身体運動現
象を可視化して法則性を見出す点は，「授業の中
で生じている出来事を子どもに主体的に見つめ
させる」ための学習指導法で一致している。し
かし，目的が「文化の主体者」育成か「からだ
の主体者」育成か，内容が「文化の法則」か「か
らだの法則」か，方法が「理性的・科学的」か
「感性的・形象的」に分析・総合するかで，相
違する。 
第二に，教科指導と生活指導との関係につい
ては，両者とも，「生活指導」から「教科指導」
へ向かった点では共通しているが，確立された
教科指導が生活指導と再統合された点では違い
がある。 
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同志会の運動文化論は，「国民運動文化の創
造と誰もが享受できる社会体制」建設の課題と
して，生活基盤を豊かにすることであり，体育
で獲得された知恵や技や力で生活変革を追求す
ることである一方，保体研は，「野口体操」に
学び，からだに問いかける学習指導を追求し，
「身体にとって自然で無理のない動きの探求」
や「からだから文化（技術）を捉え直す」学習
指導法であるため，「文化の捉え直し」は「か
らだから」であり，運動文化の観点は薄く，ま
た，それが生活の捉え直しとしては，「健康や
からだの主体」，「社会的労働の主体」「文化や
表現活動の創造の主体」という 3 つの主体像
と，実践的な追求は不十分である。「主体形成
としてのからだ育て」を掲げる目的―内容―方
法の一貫性の中での実践的追求が欠落している
とする。 
授業の中で生じている出来事を捉え，分析す
る方法は両立可能である一方，「文化の主体者」
育成か「からだの主体者」育成かという目的―内
容に関わる相違の統合は困難だとする。しかし，
展望として，相互の成果を学び合い，教科指導
の生活指導への再統合は，両者の一致は可能で
あり，両者の体育科学習指導法（論）の成果の
学び合いの先に産み出される，より豊かな体育
科学習指導論の可能性に期待している。 
 
以上，概括したとおり，各教科多様であり，
統一的な所論をまとめることは困難である。そ
こで，まずは，学習指導の概念を確認し，各教
科に共通する課題として，学習指導論の発足か
らの主体化・主体形成の課題，それから派生す
る教育論としての構成主義学習論の課題から焦
点化し，学習指導論を考察する。 
 
3. 学習指導とはなにか 
3.1 学習指導という概念―戦後初の学習指導要
領から 
学習指導について重松（1977, p.84）は，「か
つて，教授もしくは教授法と呼ばれたもの」で
あり，「20 世紀に入り，子どもたちの理解が研
究されるにしたがって学習もしくは学習指導法
という言葉が用いられるようになった」とする。 
この教授から学習への転換について，長い引
用になるが，戦後初めて公示された『学習指導
要領（試案）』（昭和二十二年）から考察したい。 
 
学習指導とは，これまで，教授とか授業と
かいって来たのと同じ意味のことばである。
このことばを聞いて，その意味をごく常識的
に考えると，知識や技能を教師が児童や青年
に伝えることだと解するかも知れない。しか
し，教育の目標としていることがどんなこと
であるかを考えてみれば，ただ知識や技能を
伝えて，それを児童や青年のうちに積み重ね
さえすればよいのだとはいえない。学習の指
導は，もちろん，それによって人類が過去幾
千年かの努力で作りあげて来た知識や技能を，
わからせることが一つの課題であるにしても，
それだけでその目的を達したとはいわれない。
児童や青年は，現在ならびに将来の生活に起
る，いろいろな問題を適切に解決して行かな
ければならない。そのような生活を営む力が，
またここで養われなくてはならないのである。
それでなければ，教育の目標は達せられたと
は言われない。（「第四章 学習指導法の一般，
一 学習指導は何を目ざすか」） 
 
以上の説明の要点は，学習指導とは，教授・
授業のことだが，知識技能の伝達から生活に結
びついた将来の問題解決に資するものでなけれ
ばならないとしているところにある。上記の文
に続いて，児童を中心に，児童生徒の道筋（心
理と論理）に従い，主体的・自主的取り組みを
させることが説かれる。 
ここに学習指導論の主要な視点は盛り込まれ
ているというべきだろう。第一に問題解決，第
二に生活，第三に児童・生徒中心，第四に児童・
生徒の心理と主体性・自主性である。 
そもそもこうした戦後の学習指導について吉
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本（1977，1990）は，戦前の「教授」と戦後の
「学習指導」を分けた。前者は明治 20 年代に紹
介され，導入されたヘルバルト主義の「教授段
階」説にみられる授業への普遍的・形式的適用
による正答の伝達・教師主導， 後者は第二次世
界大戦後の新教育における「学習指導」として
位置付けた。学習指導（ guidance of the 
learning activities）の淵源は，Dewey, J.に代
表される進歩主義教育思想に基づいた，子ども
たちの自発活動を教師が指導することにあると
するものであった。  
 
3.2 授業過程の三類型 
これらの視点をうければ，授業を構成する教
授と学習の両側面の関わり合いをどのようにと
らえるかにより，授業過程は三つに類型される。
すなわち，教師の教授活動を重視し，それを中
心に展開されるのは教授過程である。児童•生
徒の学習活動を重視し，それを中心に展開する
のが学習過程である。両者の関わりあいを重視
し，教師の教授活動と児童•生徒の学習活動と
の相互作用の過程とするのが教授•学習過程で
ある。 
授業過程は，教授過程，学習過程，教授• 学
習過程の順を辿り，まさに戦後の学習指導要領
は，教授過程から学習過程への変換を図ったも
のであることが理解されよう。 
 
3.3 転換と揺り戻し 
戦後の児童を中心とした学習過程は，1955 
（昭和 30）年前後から，その自発主義•活動主
義の授業観によって，学力低下がもたらされた
との批判を浴び，教師中心の「教授」か子ども
中心の「学習」か，「系統学習」か「問題解決学
習」かの対立が露わとなる。  
系統学習内での主体化を巡る興亡・攻防を池
野（1992）は，「学習指導」論が，学習過程その
ものではなく，系統学習下の主体化を巡るダブ
ルバインド状況の「攻防」としてとらえている。
その点では，現在に至るも，問題解決か系統化
かというダイコトミーではなく，両者の相克か
共存という描き方がなされるべきであるといえ
よう。 
4. 各教科学習指導論から導出される 3 つの視
点―歴史的経緯，主体化・主体形成，構成
主義学習論 
本章では，各教科学習指導論から共通して抽
出可能な 3 つの視点（歴史的経緯，主体化・主
体形成，構成主義）から，各教科を横断する学
習指導の課題を論じる。 
これら 3 つの視点は，次のような理由で選択
された。まず歴史的経緯の視点は，前章で確認
した戦後の教授から学習へという「学習観の転
換」が，戦前からの継承と革新，戦後の展開か
ら 3 つの教科で叙述されているためである。ま
た，主体化・主体形成こそは，戦後に展開され
た学習転換の課題であり，各教科で論じられて
いる。構成主義は，まさに学習指導転換の中心
的な考え方であり，全ての教科で論じられてい
ることによる。 
 
4.1 歴史的経緯からの学習指導 
国語科・府川（2018）や社会科・猪瀬（2018），
体育科・久保（2018）は，歴史的経緯から学習
指導を論じている。 
国語科・府川（2018）では，明治以来の国民
国家形成での国民的リテラシー育成のために読
みの指導が行われたという視点により社会文化
的状況から学習指導を論じるべきであるととら
えている。 
社会科・猪瀬（2018），体育科・久保（2018）
は，戦後教育の指導的理念としての問題解決と
生活・経験と科学知と文化の相克を，「生活と科
学」「主体形成と科学的認識」などを巡る視点か
ら論じている。 
これらの歴史的経緯による説明は，前者が国
民国家形成の上での文化的リテラシー統一向上
に寄与するものとして学習指導を位置付け，後
者は，「学習指導」が戦後理念によって創出され，
同時に，主体形成と科学と文化継承（主体的構
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成）を担うことになったと位置付けている。 
 
① 国民国家形成，新教育体制確立としての学
習指導（教授）―革新と継承 
国語科・府川（2018）は，「読むこと」の学習
に関して，題材と方法を中心に歴史的な変遷か
ら検討している。社会文化的な状況と結びつけ
て国語科学習指導の様相を記述している。府川
は，近代国家（国民国家）形成における国民的
なリテラシー（ここでは，識字のみならず，文
化的リテラシーが含まれていると解釈できる）
を育成することの課題から国語教育の基底性と
その役割を強調する。したがい，その時々の社
会文化や言語政策などと深く連動して，「読むこ
と」の学習もそれとともに展開されたにもかか
わらず，従来の国語科教育内の記述に終始する
ことを批判する（2018, pp.20-21）。 
一方，社会科・猪瀬（2018），体育科・久保
（2018）によれば，戦後教育の理念から学習
指導が展開されたことが確認できる。すなわ
ち，猪瀬の論稿では，学習指導は戦後の問題解
決学習から系統化内の葛藤と主体化を巡る攻防
として描かれる。また，久保の論稿では，戦後
理念をふまえつつ，「生活と文化」，「運動文化
論や身体の解放からの科学的認識」を前提とし
て，最終的に「国民運動文化の創造と誰もが享
受できる社会体制」の形成として学習指導論を
描いている。 
② 段階的教授論の継承と革新 
府川（2018）は，戦前戦後の教育の継承と革
新について，ヘルバルト以来の段階的教授が「三
読法」を発展的に継承したものであることから，
国語科における読みの継続を指摘する。一方，
猪瀬（2018）は，社会科での戦後の問題解決学
習の反省的思考の段階論や探究学習や意思決定
学習での固定的な段階論を戦後に限定した学習
指導過程としてとらえており，戦前の段階教授，
教授（教授＝学習過程）における不可避のプロ
セス思考なのかなどの考察はなされていない。 
なお，社会科での猪瀬の問題解決学習の反省
的思考や探究学習での段階論と同趣旨のものは，
久保（2018）の記述する体育での段階論で確認
できる。すなわち，次のようなものである。 
 
「発見（こんなことがおこった）―照合（なぜ
そうなるのか。こうしたらこうなる）―確認
（なるほどこうなる。これこそが大切だ）―創
造（こうしていこう）と，「体の認識」の発展
の段階をふんで体育学習を行って行くこと」
（久保 2018, p.85） 
 
久保は，「体育は何を教える教科か」と自問し
て，「運動文化の継承・発展に関する科学を教え
る」教科であると引用するように，以上の段階
論は，科学的認識としての体育教育であり，そ
してそれらは，同じ段階論であったとしても戦
前のヘルバルト流の段階教授とは異なるもので
あることが了解される。 
 
4.2 構成主義による学習指導論の転換 
学習指導論において，戦後の「教授から学習」
へという転換が第一のものであるとすれば，構
成主義による学習指導の転換も重要な契機を示
すものであり，戦後の問題解決学習に内包され
た理論に通底するものであったといえよう。 
その焦点は，能動的な子どもによる主体的な
世界の構成であり，理科・稲田（2018）のミス
コンセプションへの対応，算数科・島田（2018）
のオープンエンドアプローチ，国語科・府川
（2018）の読者論，学習者論，猪瀬（2018）の
ゲーミングシミュレーションでも展開される。 
一般に教育における構成主義学習論では，ピ
アジェに淵源を持つ認知的構成主義とヴィゴツ
キーに依拠する社会構成主義（構築主義）があ
り，前者が個人の認知的主体的構成，後者が，
教室内の社会的に構成される協同的な構成と理
解される。実証主義的な客観世界を前提とする
常識的世界観を相対化するものとして構成主義
は，世界認識や知識の獲得に破壊力を有し，一
種の相対主義をもたらすものとして警戒される
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1）。しかし，学習指導における構成主義の意図は，
子どもの認知とは無縁な外在的知識の注入ない
し詰め込みに対して，子どもの認知に呼応した
「腑に落ちる」理解がねらいである。その点で，
稲田（2018）の理科教育における議論は，主体
化と科学の接合を図る上での合理的なものであ
る。 
稲田の構成主義による子どもの思考の特徴は，
次のような考え方として展開されている。すな
わち，「多くの理科教育研究者が依拠するこの構
成主義学習論では，・・中略・・知識は外部から
与えられたものが学習者の中に取り込まれるの
ではなく，学習者が人間や事物に積極的に働き
かけることで自身の中に構成されるという考え
方であり」，「学習者は決して白紙の状態ではな
く，自分なりの考えを持って授業に臨み，学習
者自身が新しい知識を意味付け，これまでの自
分の考え（知識）と関係付けることで新たな知
識を獲得する」というものである。そして「理
科の学習では，ある自然現象に対する自分の先
行知識と新たな正しい知識とが異なる意味を成
すことがあり（時には，全く正反対の意味とな
ることもある），知識の関係付けがうまく行われ
ず，正しい知識の獲得が困難になること」があ
り，それがミスコンセプションであるとする（稲
田 2018, pp.69-71）。 
以上のミスコンセプションを解消するための
理科での構成主義は，科学理論や難解な概念を
子ども自身が獲得するための方法的手段である
ことが了解されよう。 
一方，社会科の構成主義は，社会構成主義に
よる社会的世界の再構成である点で異なってい
る。猪瀬（2018）の論稿では，系統学習下での
主体化のアポリアへのブレイクスルーとして，
主体的知識論を展開する池野（1992）の学習指
導論に付随的に言及している。その含意は，社
会科授業で現出する世界は，戦国の歴史であれ，
はるか遠方の異国の暮らしであれ，当然のこと
ながら教室には実在せず，教師と子どもたちの
コミュニケーションによって世界は成立するの
だから，その事実は，単に個人の認知的な社会
のわかり方として成立しているだけでなく，相
互のコミュニケーションによって現出している
のである。 
猪瀬（2002）はさらに，この社会構成主義理
論を，経済教育における自らのゲーミングシミ
ュレーションの学習論として展開する。このゲ
ーミングシミュレーションは，学習の媒介に過
ぎず，学習の目的ではない。ゲーミングシミュ
レーションの「世界」に生きる子どもは，現実
を模擬的に編成した「世界」を理解する中で，
幾ばくかの「社会科学の洞察者」「探求者」とな
る。しかし，そのルールに惑い，いかようにし
てもルールを乗り越えられないことに異議申し
立てをするなどの葛藤の中で，新たなる可能世
界の創出を試みようとする。このルールを改変
しようとする行為は，まさに，あるべき社会へ
の希求であり，創出である。猪瀬（1996）は，
「自省的能力」と称し，さらに，新たなる価値
の創出過程を「実践的意思決定能力育成」と論
じている。 
社会科では，こうした社会的構成への理解は
ある程度容易であるが，自然科学としての理科
においては，「真なる実在」の法則的理解へのミ
スコンセプションとしては，社会的構成そのも
のが誤謬となる可能性もある 2）。社会構成主義
理論の適用は，教科や発達段階によって適用範
囲と丁寧な扱いが必要だろう。 
それは，算数科においても当てはまる可能性
がある。算数科でも膨大な構成主義実践研究が
なされており，島田（2018）の論稿でも「問題
解決」や「オープンエンドアプローチ」などの，
数学的理解に関して，教室内の社会的構成（相
互の学び合い）は手段的に必須で，子どもの構
成によって数的理解がすすむが，子ども相互の
コミュニケーションによって，正解に至る，子
どもなりの到達の仕方があるとしても，一定の
収斂による理解がなされることは当然であろう。 
一方，国語科・府川（2018）論稿には，「構成
主義」という用語の記述は確認できないが，主
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題追求による「正解到達主義」を相対化するも
のとして「読者の主体性」追求から，実在とし
ての作者のテーマと批評理論によるテクストと
読者の関係を，まさに構成主義的な「読み」の
学習論への転換として提示する。これらは唯一
の正解を「理解」させるという展開とは異なっ
たものであり，社会科での「主体的知識」と軌
を一にするものである。 
さらに府川（2018）は，自らの編著から，作
品を読むという行為が，「読み手の主体的な参加
がなければ成り立たないこと」，「読み手が作品
の中に入り込み，その中に生きること，および
その体験を位置づける作業全体が作品を読むと
いうことであること」，「作品は読み手に読書反
応を引き起こす一種の装置＝仕掛けであるこ
と」，「作品の教材としての価値は，学習者であ
る読み手にどんな反応を生じさせるかという機
能に求められること」，「作品の文体をくぐるこ
とによって，作品と読み手との間に生まれる相
互作用そのものに教育的な意味があること」，
「個人の読みと他者の読みとの交流に積極的な
意味があること」，「読みは最終的には，個人の
ものとして定位されること」など，構成主義的
な「読者論」を定義している（府川 2018, p.28）。
この国語科における構成主義としての「読者論」
は，住田（2002）による総括がなされており，
さらに，学習者論（住田，2002）においても，
いっそうラディカル（根底的）な議論が展開さ
れている。  
以上のように，各教科の特性から認知的構成
主義と社会構成主義（構築主義）による異なる
位置づけがされて，それぞれの学習指導論に反
映しているのである。 
なお，稲田のジェンダー視点による「男女の
科学」志向の課題に関しては，何よりジェンダ
ーの社会的構築性を再認識しつつ，一方では進
化心理学での知見を安易に適用する自然主義的
誤謬に陥るのではなく（ズック，2008），「ある
べき学習論」を構築していくことは必要な作業
であろう。 
 
4.3 主体化と主体形成 
①学習の主体化 
学習の主体化は，戦後の学習指導で中心的な
課題であったが，社会科で指摘されたとおり，
問題解決学習の難点への反動として，系統化が
なされると，学習指導でのいっそうの意義づけ
がされた。 
社会科では，池野（1992）が，知識の質を問
いつつ主体的知識を形成することに主眼を置く
べきことが指摘された。社会科では，特に「学
習指導」論の「興亡」として，学習過程そのも
のではなく，系統学習下の主体化を巡るダブル
バインド状況の「攻防」としてとらえた。それ
は，1955 年以降の系統化がもたらした「アポリ
ア」であり，その解決策を示したものであった。
そのアポリアとは，系統化がなされるからこそ
主体化が要請されるというパラドキシカルなダ
ブルバインド状況である。これらを克服するも
のとして主体的知識の形成論が説かれたのであ
る。 
国語科での「主体性論」に関しても，前項の
テキスト論で述べたとおりであり，算数では教
育学一般の指摘ではあるものの「学習指導」が，
子どもの主体性を重んじ，その上で子どもたち
がその教科の知識・技能や考え方を獲得し，人
間性の育成を図るための教師の働きかけである
ことを，吉本（1985）の所論から指摘している。 
②主体形成―科学を教育する上で 
前項の主体化論でも，主体形成論は視野に入
っているというべきであるが，本項での主体形
成論は，日本生活教育連盟（以下，日生連）や
教育科学研究会（以下，教科研）で展開された
民間教育運動の主張であり，他教科でも全国的
に確認されたはずだが，本特集での各教科の記
述に確認することはできない。府川（2018）が
指摘する社会文化状況の反映と同じ文脈で，戦
後の「あるべき社会」への追求が反映している
というべきであろう。 
たとえば体育科では，1970 年代に入り，「運
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動文化の継承・発展に関する科学を教える」教
科として，これを契機とする「スポーツの権利
主体にふさわしく獲得されるべき学力」形成論
から，主体形成の任務を「スポーツ分野におけ
る主権者の形成」と再定義したという。これは
久保が対象とした同志会の学習指導論から派生
したものだ。 
こうした前提は，保体研の「主体形成として
のからだ育て」として表現された。この「主体
形成」は「健康やからだの主体としての能力を
育てる」，「社会的労働の主体にふさわしいから
だを育てる」，「文化や表現活動の創造の主体に
ふさわしいからだを育てる」の 3 つが含意され
ていたとする。 
以上の主体形成論は，科学・生活・文化・労
働を対象とするものとして単なる訓育の域を超
えて，広範囲・総合的教育課題に取り組む学習
指導論である。したがって，当然のことながら
日生連や教科研などの民間教育運動の中で展開
された事実を勘案すれば，他教科で十分な記述
をみないものの，それぞれどのように展開され
たのか，「残された課題」として位置付けられる
べき歴史的経緯の課題であるともいえよう。 
 
5. おわりに一小学校全科での学習論の内的統
一 
以上，各教科（国語・社会・算数・理科・体
育）の学習指導論をもとに総括的に学習指導を
考察してきた。 
国語科，社会科，算数科，理科，体育科のそ
れぞれの学習指導論の所論を確認すると，まず
それぞれの独自性を持ちながら，「教科教育」と
しての学習指導の具体には一定の共通性がある
ことが明らかとなった。それは学習過程と学習
指導方法の共通視点として歴史的経緯，主体化・
主体形成，社会的構成の課題であり，それぞれ
の位置付けがなされた。 
残された課題は，小学校における全科指導の
教師の学習指導の統一性である。戦後一斉に民
主教育としての教授から学習指導へ転換した学
習指導論であるが，その核となった方法原理の
問題解決は，全教科に亘って展開されたはずで
あるが，それぞれの教師内部では，どのように
統一されたのであろうか。 
小学校の授業は，教科担任制ではなく，ティ
ームティーチングを除き，ほぼ，担任の教師が
全教科を指導する。発足当初の学習指導要領の
原理であるコア・カリキュラム，問題解決学習
は，全教科に亘って推進，展開されたはずであ
る。したがって，コアであった社会科は勿論の
こと，体育に至るまで問題解決学習の原理が貫
かれ，そして，生活の原理が貫かれたはずでは
ないか。こうした原理は，教育理論が変遷する
中でも，たとえば構成主義学習論が展開された
後でも，実際の授業を教師が運営する上で，個
人内の各教科連携（学習方法論）はどのように
なされてきて，あるいは現在もなされているの
だろうか。 
特集の諸論考からは，各教科の学習指導論で
ある限り，個人内連携・教科連関に関する知見
を得ることができないことは当然である。大学
院教育学研究科の成り立ち以上に，各教科にお
ける教師のクラス内での学習論の発露が如何様
に展開されるのか，残された課題である。 
 
注 
1）『日本物理学会誌』の特集「シリーズ『物理
教育は今』小特集：日本の理科教育の現状と
問題点（１）－『小学校学習指導要領 理科』
とその『解説』について－」において，北村
正直（2008），兵頭俊夫（2008）らの批判が
ある。 
2）上記，注 1)に示した物理学会誌での所論を
参照されたい。 
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国語科学習指導論 
―「読むこと」の学習指導の変遷― 
 
府川 源一郎（日本体育大学） 
 
 国語科の学習指導のうち「読むこと」の学習，それも「何を（題材）」と「どのよう
に（方法）」を中心にして歴史的な変遷をたどった。近代国家にとって国民的なリテラ
シーを育成することはきわめて大きな課題である。国語教育は，それを根幹の部分で支
えたと言っても過言ではない。しかし，国民的なリテラシーは，その時々の社会文化や
言語政策などと深く連動している。したがって，国語教育の「読むこと」の学習も，そ
うした社会言語状況を視野に入れることによって展開してきた。それにもかかわらず，
従来の国語科教育の歴史記述が国語科教育の枠の中だけのものになりがちだった。そこ
で本稿では，国語科学習指導の様相を，できるかぎり社会文化的な状況と結びつけて記
述することに努力した。  
 
キーワード：国語教育史，読むことの学習，リテラシー形成，社会文化状況 
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Japanese language teaching instruction theory: 
History of teaching guidance of "reading" 
 
Genichiro FUKAWA (Nippon Sport Science University) 
 
    About the learning of 'reading' out of the teaching of Japanese language courses, I looked 
at historical changes mainly about "what (subject)" and "how (method)". Fostering national 
literacy for modern nation is a big challenge. Japanese language education has been requested 
to assist it in the fundamental part. However, national literacy is deeply linked with social culture 
and language policy. Therefore, learning of "reading" of Japanese language education has been 
developed by taking such social language situation into view. Nonetheless, the historical 
description of Japanese language education in recent years tended to be only within the  
framework of Japanese language education. Therefore, in this paper, I tried to describe the 
history of Japanese language teaching guidance in connection with the socio -cultural situation 
as much as possible. 
 
Key Words: history of Japanese language education, learning to study, literacy formation, 
social culture situation 
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1. 本稿の目的と構成 
 国語科の学習指導に関して，これまでにどのよ
うな研究や実践が展開されてきたのか，あるいは
現在どんなことが問題になっているのか，それを
近代教育の出発した明治初期から今日までを通観
するのが本稿の目的である。 
 「国語科の学習」と一言でいっても，それぞれ
の指導領域によってその内容や方法に大きな違い
がある。知られているように，国語科教育の指導
領域には，「書くこと（作文・書写）」「読むこ
と」「話すこと」「聞くこと」，さらにはいわゆ
る「言語事項の指導」が存在する。このような指
導領域の構成原理は，明治期に日本で近代教育が
開始されて以来，名称およびその内容に関して若
干の変遷はあったものの大枠としては，ほぼ変化
はなかった。これは，ことばの教育の目標が「読
み書き」および「話す聞く」などの言語能力の育
成にあると考える立場であり，それは基本的に今
日でも大きく揺らいではいない。 
このようにいくつかの指導領域を持つ国語科
ではあるが，どの指導領域に関してもまんべんな
く議論がなされてきたわけではない。おおざっぱ
に言って「読むこと」に関する話題がその中心に
置かれており，「書くこと」がそれに次いでいる。
というのも，学校教育における国語科の学習指導
では，文字の読み書き，とりわけ文章理解の教育
がもっとも重視されてきたからである。本稿で「読
むこと」の教育，つまり文章理解の学習指導に関
して論究する理由は，そうした事情を踏まえての
ことである。 
ところで，文章理解の教育，つまり文章理解の
学習指導においては，「何を」という「学習題材
＝教材」の問題と「どのように」という「指導方
法＝学習方法」の問題が中心的に論議されてきた。
もちろん他教科でも，「何を（教材）」と「どの
ように（指導方法）」という二つの側面に着目し
て，それぞれの相互関係を教科の特質と関わらせ
て考察するのは，国語科の場合と同様だろうと思
われる。だが，国語科の学習では，ことばそれ自
体が学習内容となるため，他教科とは「題材」概
念のとらえ方が大きく異なっている。つまり，他
教科における「学習題材」は学習の材料となる事
象や現象そのものであるのに対して，国語科の場
合はそれに加えて媒体である言語形式それ自体も
「学習題材」なのである。 
これを別の角度から説明しよう。学校教育にお
ける「教科」を分類する際に使われる「用具教科」
「内容教科」という区分けにしたがうなら，一般
には，国語科は「用具教科」に分類される。だが，
ことばという記号がもともと形式と内容とを合わ
せ持った存在である以上，国語科は「用具教科」
であると同時に「内容教科」でもあるというとら
え方も可能である。というより，そうした把握の
仕方をしない限り，ことばの教育は皮相的な技術
主義に陥ってしまいかねない。 
もっとも，明治初頭に近代教育が出発した当初
の日本語の状況を考えると，この時期は学習の「用
具」として日本語を機能させようとしても，その
日本語自体の整理統一が十分でなかったという現
実がある。つまり，学習用の日本語の発音，語彙，
文体，あるいは表記，文字などの整理統一が不十
分だったのである。したがって，学校での学習指
導を円滑に進めるためには，まずは平易な共通日
本語の整備に邁進しなければならなかった。いう
までもなく，その「整備作業」と「普及作業」と
を担うのは，ほかならぬ「国語科」の役割である。 
したがって，明治期の国語教育は，国字改良，
方言矯正，国語政策などの運動と複雑な関係を保
ちながら展開せざるを得なかった。もちろん「読
むこと」の教育もそうした輪の中に置かれていた。 
そこで本稿では，まずこうした明治初頭の日本
語が置かれていた事情を概括して述べ，それがど
のように学校教育と関わっていたのかを記述す
る。それが次章の「2．国語科の学習指導を規定す
る条件」である。したがって，この第 2 章は予備
的な考察という位置づけになる。その後本論「3．
「読むこと」の教育の歴史」に入って，それぞれ
の時代ごとの「読むこと」の学習の歴史の特徴を
述べていき，最後に「4．まとめ」で統括したいと
思う。 
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2. 国語科の学習指導を規定する条件 
 一国の中で公的に使用する言語を国家語（公用
語）として選定し，それを普及させることは国民
国家としての意識を醸成する大きな要件になる。
したがって近代学校にとっては，教育用言語とし
てどのような「ことば」を採用するのかがきわめ
て重要な課題である。さらに，公用語として選定
された「ことば」で記された知識や情報を編集し
て大量に印刷し，教材集として広く流通させるイ
ンフラの整備や，各地域の学校でそれを効率的に
教授する教員の養成も不可欠の条件である。 
 ここでわが国の書きことばの歴史を振り返れ
ば，周知のように，中国渡来の漢字漢文が，長い
期間にわたって公式の書きことばとして文書に使
用され，それを主たる伝達手段として国内統治が
おこなわれてきた。また一方，異国の文字である
漢字から平仮名や片仮名などの仮名文字が派生
し，それを使用した漢字仮名交じりの和文文体も
生み出された。江戸期に入ると漢文体で印刻され
た仏典や経書に加えて，漢字仮名交じりの和漢混
交文体による様々な種類の実用書や娯楽書など
が，木板刷りの版本として刊行され，庶民たちに
も比較的容易に入手できる状況になっていた。 
 江戸期の日本のリテラシーの様相は，大きく二
分されていた。すなわち，支配層・武士層におい
ては楷書体で漢文を読み書きできることが必須の
素養だった。一方，庶民のうちとりわけ商人たち
は漢字仮名交じりの和文を草書体あるいは行書体
で読み書きすることがほぼ可能だった。このよう
に江戸期のことばの使用状況はおおむね身分制度
に対応しており，支配層・被支配層を相互で共通
に使用できる統一的な書きことばの普及は必ずし
も十分ではなかったのである。 
 ところが明治期に入ると，近代統一国家を支え
るための均質的な国民的リテラシーが要求され
る。江戸期までのような言語使用状況の分断とい
う状況は，なんらかの形で統合・整理されること
が望ましい。また国民として身につけるべき近代
科学に依拠した知識や概念，あるいは合理的な思
考方法なども，旧来とは異なる新しい言語表現形
式によって効果的・普遍的に伝達される必要があ
った。 
こうした事情を背景に，明治期には「普通文」
と呼ばれる文体が成立し一般にも普及する。普通
文は文語体の一種で，漢文訓読の語法を基礎にし
た漢字仮名交り表記で記述された。この文体は近
代的な雑誌や新聞，書物などの印刷物に使われる
ことによって広く普及したが，やがて明治後期に
なると，より平易で話しことばに近い言文一致文
体（現行文体）に交替していく。以上のような日
本語のこの時期の変遷の様相は，亀井ほか（2007）
や，今野（2013，2014）などに詳述されている。 
加えて，柳父（1982）や丸山・加藤（1998）が
指摘するように，西欧から伝えられた近代的なも
のの考えなどの方や新しい情報が「翻訳」によっ
て日本に移植され，学校教育の中で広く普及して
いったことも，ことばの教育にとってきわめて重
要なできごとだった。明治初期に翻訳の素材とし
て日本の人々の啓蒙する役割を果たした書物の多
くは，西欧の学校でも教科書として使用されてい
た。つまり，遅れて近代国家の仲間入りをした日
本では，先進国の児童生徒の教育のために多くの
知識情報をコンパクトに分かりやすく記述した海
外の教科書類を，翻訳という手段を通してわが国
近代化の格好のインフラとして活用したのであ
る。 
ここで注意したいのは，それらの書物に収載さ
れた情報量である。一概には言えないものの，外
国の教科書類が日本の教科書として紹介される際
には，抄訳ないしは部分訳という方法が取られる
場合が多かった。国語の教科書に関して言うなら，
明治20年代までにもっとも全国的に普及した『小
學讀本』（文部省刊行）の内容は，アメリカの小
学校用の国語教科書であるウィルソンリーダーの
ほぼ直訳である。だがその内容のすべてが翻訳さ
れたわけではなく，基本的には抄訳であり，それ
も低学年用だけが移入された。この例と同様に，
国語科以外の教科においても海外の教科書の情報
内容のすべてがそのまま学校教育に移入されたわ
けではない。 
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また教科書の体裁も異なっていた。欧米の教科
書類は洋装仕立てで，そこに大量の情報が小さな
活字で満載されていたのに対して，日本の教科書
類は和紙に大きな文字が木板刷りされた和綴じ製
本の薄冊だった。比較するまでもなく一冊の書物
に収録できる文字量・情報量は，和本の方がはる
かに少ない。実際，外国語の洋本教科書一冊分は，
数冊あるいは数十冊の和本に分冊されて邦訳紹介
されている。つまり原本の教科書なら一年間で丸
々一冊学ぶところを，日本の学習者は分冊された
うちの数冊，あるいは抄訳を一学年かけて学ぶこ
とになる。その結果，一時間当たりに相手取る文
章量も少なくなる 1)。 
以上のような事情は，読むことの指導法にも直
接反映する。すなわち，読むことの学習は比較的
少量の文章をくり返し丁寧に反復玩味して，その
文意を探るような読み方が基本になる。日本でこ
れまでおこなわれてきたのは，聖典としての漢籍
や仏典を解読する目的で，一文字一単語を解読す
るように読み進める訓詁註釈法であったから，こ
うした学習指導法は日本の教師たちにとっても親
和性があった。それに対して，速読によって多く
の情報を処理したり，斜め読みして概括的に文書
の概観をつかんだりするような多読主義的な読み
の方法は，それほど必要とされることはない。 
実は，このような多読主義による情報処理的な
読み方学習指導法は，大正新教育の中での試みは
あるものの，近年に至るまで一部を除いて本格的
に国語教育の読み方実践として展開されることは
ほとんどなかった。わが国の読むことの学習が薄
い教科書に掲載された文章を熟読玩味することを
中心に進んできたという問題は，単に読み方の学
習指導方法の問題にとどまらず，教育政策や教育
文化の全体の問題とも関係する。 
さて，ここまで触れてきたように，明治初期に
近代的な教育を取り入れた日本の「国語科の教育」
の「読むことの教育」は，国民国家形成のための
言語政策との関連，文章としての古文漢文と日常
生活との関係，文化としての古典や文学の必要性，
子どもや青年に対する社会の期待とその時々の社
会情勢や文化状況，などに様々な要因と深い関係
がある。こうした状況はまた当然ながら，当時の
教育思想や教育施策，また教育行財政にも影響を
受ける。そのような外的要因を全く無視してこと
ばの教育の内容や方法を考えることは不可能でさ
えある。これは直接間接に「国語科の学習指導を
規定する諸条件」だと考えることができる。  
しかし，従来の国語学習指導法の歴史的な記述
では，国語科教育の実践をそうした諸条件と関連
させて論じられているものはほとんどない。本稿
では，そうした様々な観点を適宜視野に入れなが
ら，国語科の学習指導に関して検討していく 2)。 
 
3. 読むことの教育の歴史 
3.1 明治期の「読むこと」の教育 1870-1900 年
代 
知られているように，明治初期の極端な欧化主
義的な文化受容は，明治 10 年代に入ると反転し
て復古主義的な様相が出現してくる。その代表的
なものが修身教育の内容だった。西欧功利主義の
洗礼を受けた後には，旧来の儒教的精神論が復活
した。国語教科書の内容も，外国の教科書からの
直訳主義的な教材はその数を減らしていった。 
文明開化という大きな潮流自体は逆流するこ
とはなかったが，欧米の考え方やシステムは当然
のことながらそのままの形では日本に定着しなか
った。等質的な学校教育を行き渡らせようと企図
した「学制」の制度も，当初の計画通りに展開さ
れたのではなく，従来の地域の政治や文化などと
葛藤や融合をくり返しながら徐々に浸透していっ
たのである。 
 明治 10 年代の半ばには，アメリカからペスタ
ロッチー主義教育法が導入される。それは 1883
（明治 16）年に東京師範学校助教諭の若林虎三郎
と同附属小学校訓導白井毅によって『改正教授術』
という題名の書物として紹介された。この書物は
生徒の「心性開発」に重点を置いており，冒頭に
掲げた教授原理のうち「観念ヲ先ニシ表出ヲ後ニ
スベシ」「巳知より未知ニ進メ。一物ヨリ一般ニ
及べ」「先ズ総合シ後分解スベシ」などは，当時
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の日本においてはきわめて新しい指導原理の宣明
と言うべきものであった。これは日本における児
童中心主義的な学習観の嚆矢であり，基本的に今
日においてもその生命を失ってはいない。 
もっとも実際に書物に示された具体的な教授
法に関しては，かなり形式的でパターン化された
ものが多かった。それでも「心性開発」を説いた
新教授法の提唱は，当時の教育界に開発主義ブー
ムとでも言うべき動きを巻き起こしたのである。
教科書の作製においても，学習者の興味関心を基
礎においた順序性のある教材配列の必要性が自覚
されており，それが大方の基本合意となって，実
際の国語教科書の構成原理や教材編成の方向にも
影響を与えていく。 
明治 20 年代には，文部省編集局長の伊沢修二
が，森有礼文部大臣のもとで各教科の教科書の作
製に尽力した。これらの教科書群は，欧米の教科
書編成原理に学んで，系統性や順序性という点で
も画期的な出来映えだった。国語教科書は，『読
書入門』一冊と『尋常小学読本』七冊，それに『高
等小学読本』七冊が刊行された。言語形式の面で
は，小学校の入門期と低学年用に話しことば文体
に近い「談話体」を採用したことが重要である。
この試みは，その後，民間から刊行された多くの
国語教科書も平易な文章と語彙との掲載を模索し
ていくきっかけにもなった。 
 平易な日本語による国語読本が使用されるよう
になったこの時期には，学習指導方法に関する大
きな変化もあった。それはドイツのヘルバルト主
義の日本への影響である。ヘルバルト派教育学の
日本への導入に関しては，帝国大学におけるハウ
スクネヒトの講義を受けた谷本富，湯原元一らが
その普及につとめたことが知られている。またド
イツ留学から帰国した高等師範学校の野尻精一も
ヘルバルト派教育学を日本の教育界に定着させる
大きな推進力になった。さらに明治 30 年にはヘ
ルバルト学派のラインのもとで学んだ波多野貞之
助が帰国して，高等師範学校教授としてその成果
を日本に伝えるなど，高等師範学校とヘルバルト
学説との結びつきはかなり強くなる。ヘルバルト
派教育学の学説の中でも，ラインによる五段教授
法は，日本の各科教育における学習指導過程の準
拠枠として広範な支持を得た。 
 これは「予備・提示・比較・総括・応用」とい
う五段階を学習の一単位の中に組み込む考え方で
ある。どの教授場面も五段階を設定することに対
しては，あまりに形式的だとの批判もあった。し
かし，すべての教授活動をこのステップに当ては
めた教授案が各科の学習指導書などに掲載される
ようになり，教室でもその展開の通りに教授活動
が進められた。基本的な学習指導過程のパターン
を示すことで平均的・安定的な学習指導を保障す
るという論理は多くの教師の支持を得て，五段階
教授法は瞬く間に日本中に普及したのである。 
 さらに，ヘルバルト学派の言説は「読むことの
教育」の教材内容にも大きな影響を与えた。ヘル
バルト学派では，教育の材料として「昔話」や「童
話」などのフィクション作品を高く評価する。こ
れは，ヘルバルト派教育学が子どもの心理発達の
過程を重視したことによるものである。その影響
を受けて，日本においても子ども用の読みものが，
学校教育における修身や国語科の低学年用の教材
として使われるようになった。このことは，子ど
も用の読みものと教育との結びつきを強めること
になり，同時に商業的子ども読みもの刊行を後押
しする動因の一つになった。 
 
3.2 国定読本体制の確立 1890-1910年代 
 1904年 4月から開始された国定読本の使用は，
日本の教育全体にとってもきわめて大きな画期と
なった。この時期には，日清・日露戦争を経て，
多くの日本人が日本の国力の高まりを感じてい
た。それを下支えした小学校への就学率も 95％を
超え，そこでの教授内容が全国民へ浸透していく
基盤も出来上がっていた。こうした状況下で文部
省が作成した『尋常小学読本』は，現場における
国語科学習指導に関しても多くの変化をもたらし
た 3)。 
まず，言語形式面である。すでに 1900 年の「小
学校令施行規則」によって，教科書に掲載する標
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準的な「日本語」の書きことば形態としての仮名
遣いや使用漢字の制限がなされており，それに準
拠した民間の検定読本も作られていた。ようやく
国語教科書を通して日本語の規範を教えようとす
る体制が整いつつあったのである。そこに全国で
一種類しか使われない『尋常小学読本』が登場す
る。必然的に，この教科書の日本語の標準形式と
して規範性は，かなり高いものになった。つまり
日本語の「標準語」が書きことば形態をとってこ
の読本で示され，その日本語が実体的なものとし
て日本中に浸透していく。加えてこの読本には，
標準的な話しことばを全国に浸透させる意図も明
確に示されていた。 
それは，国定読本を通して各地で使われていた
方言を矯正しようという姿勢である。もっとも活
字メディアである読本によって話しことばを統制
しようという試みは，必ずしも成功したとは言い
難い。しかし，少なくとも各自の母語である方言
に対して，優劣の意識を学習者に持たせたことだ
けは間違いない。この後国語教育では，方言より
も標準語を優位におく立場は，昭和戦後期に至る
まで続いていく。 
『尋常小学読本』の体裁にも触れておこう。新
しい国定読本は，洋装製本で洋紙に活字印刷だっ
た。当然のことながら一文字一文字の活字は同一
であるから，均質的な文字情報が読み手に提供さ
れていたことになる。つまりこの近代的な読本の
役割は，文字通り読むための材料に限定されてお
り，文字を書くことの学習から切り離されていた。
これは現在の国語教科書でも同様である。 
従来の読本（とりわけ明治 30 年代以前）の体裁
は木板刷りの和本で，そこに印刻された文字は能
書家の手によって書かれていた。つまり，国語教
科書の字体は学習者が字を書く際のお手本という
側面も持っていたのである。それに対して活字印
刷による新しい読本はもっぱら読む学習のために
だけ作られている。学習者に対するメディアとし
ての立ち位置が大きく変わっているのだ 4)。 
こうした事態が国語科の学習指導に及ぼす影
響を，たとえば「全文視写」という学習方法に即
して考えてみよう。もちろん江戸期以来教科書本
文を全文丸ごと写すという学習形態は，日常的に
おこなわれていた。各地に残された当時の学習記
録類などには，教科書本文をそのまま毛筆細字で
ていねいに臨書したものも見られる。筆記者の個
性的な筆跡が残る版本の文字を，その記述内容と
ともに筆写する行為は，学習者に文章の書き手の
思考の流れや感性を追体験することを可能にした
だろう。それは，教科書には全文を丸ごと書き写
すに足る価値と権威とが備わっているという感覚
を産み出す。 
ところが，読むこと専用の教科書の登場によっ
て，国語読本の文字を書写の手本とする従来の習
慣は消えていく。読むための専用文字として整序
された金属活字による文章を書き写すことは，機
械的で単調な作業になりやすい。その代わりそれ
が，分析的に文章の意味を追い求めるような学習
を成立させる基盤になるに可能性もある。つまり，
一見すると同じ「視写」という学習活動を採用し
ているようであっても，何をどのように書き写す
のかという媒体や用具によって，その教育的な内
容が変わってくるのだ 5)。 
一方，国定読本の言語内容面に関しては，日本
全国の学校で同一の教科書使用を実施したことで
国民のアイデンティティー形成に深く寄与したの
は言うまでもない。教科書というメディアを通し
て，幻想としての国家共同体意識が学習者の中に
確実に形成されていく。たとえば，国語読本に掲
載された「昔話」は一地方の伝承譚から「国民童
話」にまで格上げされる。また，衛生思想，納税
の義務，兵役などの教材群は，幼い子どもたちを
「近代日本人」として育成するためのインフラに
なった。さらに国家が作製する教科書である，と
いうきわめて権威的な理由によって，上から与え
られた教科書の内容が唯一無二の無謬の真理だと
する教科書絶対主義の雰囲気も生まれることにも
なった 6)。 
そこからは，教科書教材を批判的に扱ったり，
教科書教材以外の材料を学習材として取り上げた
りするというような指導法は生まれようがなかっ
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た。また，国家権力もそうした学習を推奨するこ
とはなかった。その結果，学習指導論議の範囲は，
いかに与えられた国定教科書の教材を効果的に教
えるかということに局限されていく。したがって
教師たちの関心も，カリキュラムの構築や単元構
想の工夫という本質的な側面よりも，当該の教材
をいかに教授するかという教授方法へ向かうこと
になった。こうした傾向は，昭和期に入って，皇
民化路線による締め付けが厳しくなるにしたがっ
てますます肥大化していく。 
唐澤（1956）は大著『教科書の歴史』の冒頭で，
「教科書が日本人を作った」という印象的な一行
から記述を始めているが，それほどまでに教科書，
とりわけ国定教科書は大きな国民創成装置だった
のである。もちろん戦後直後まで刊行された国定
読本が，人々の相互交流や思考の進化のための平
易な日本語，およびそれによって記述された万般
にわたる基礎知識を日本中に普及させた功績は大
きい。しかし一方ではそこに込められていた狭隘
な思想や国家中心の姿勢が学習者に浸透していっ
たことも確かであろう。 
 
3.3 大正自由主義教育 1910-1920年代 
もっとも，すべての教育的営為が国定読本の枠
組みの中に併呑されていったわけではない。その
対極にあったのが，個人の成長や自我の確立を重
視する「自由主義教育」における教育実践である。
私学の小学校やいくつかの国立大学附属小学校を
中心にした先導的な実践に刺激され，全国的にも
大きな広がりを見せた。その先駆的な例が，澤柳
政太郎が 1917 年 4 月に東京市牛込区（現・新宿
区）成城中学校の中に創設開校した私立の成城小
学校である。澤柳は，もと文部次官で東北帝国大
学，京都帝国大学の総長を歴任しており，高い理
想を掲げた成城小学校はまたたくまに「新教育」
の牙城となった。ここから始まった大正自由主義
教育の流れは，成蹊小学校，明星学園，玉川学園，
和光学園，池袋児童の村小学校，芦屋児童の村小
学校などの私立学校や，明石女子師範附属小学校，
奈良女子師範附属小学校，千葉師範附属小学校な
どの国立大学附属小学校に及び，それぞれが児童
中心主義をうたう独自でダイナミックな教育実践
が展開されることになった。 
そこでは様々な読むことの学習指導がおこな
われたが，特徴的な点は，国定読本以外の材料を
教室で取り上げていること，さらに一つの教材だ
けではなく，多くの読書材を扱った実践が展開さ
れていることだろう。つまりは，国定読本のみに
縛られず，児童の興味関心を読むことの学習指導
の中心に据えようとしたのである。 
この時期の代表的な国語教育実践家である奥
野庄太郎の場合を検討してみよう。奥野庄太郎は
成城小学校に勤務しており，1920年に『お噺の新
研究』と題する著書を刊行し，そこで「聴方教授
の提唱」をする。奥野のいう「聴方教育」とは，
聞くための技術を教えるものではなく，多くの文
学作品を学習者に読み聞かせする学習行為であ
る。こうした学習の淵源はおそらく明治初期以来
の「修身口授」にあると思われるが，奥野は，教
育勅語などに示された徳目を授けるためではな
く，子どもたちの想像力の伸展や興味関心の開発
を図ろうとする立場をとっている 7)。 
おりから，大正デモクラシー下における児童文
化運動が進展しており，子ども読み物の世界では，
1918年に『赤い鳥』の創刊という大きな出来事が
あった。児童文学研究の用語を使うなら，子ども
の読み物は「お伽噺」から「童話」の時代へと急
展開を遂げていたのである。ということは，国定
読本に教材として載せられていた読みもの教材群
と，世の中に商品として出回り始めた子どものた
めの読みものとの間に懸隔が生まれ始めていたこ
とになる。「お伽噺」と「童話」とは，子どもに
向けて平易な言語表現形式を模索することに関し
ては共通していたものの，前者は教訓的な語りの
文体による教訓的な話が多く，後者は豊かな表現
と新鮮な感覚に満ちた作品が多かった。 
奥野庄太郎は，そうした新しい童話や童謡を次
々と教室に持ち込んだ。そればかりではなく自分
自身で教材用に仕立て直した文章を編集して数多
くの読みもの資料や副読本類を作製した。多読主
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義こそが子どもたちの読みものに対する意欲を引
き出し，自発的な読むことの能力を育てるという
立場である。読むことの学習の主体は，何よりも
読み手である子どもたちなのだから，学習者の読
みものに対する興味関心を育てることこそが，能
動的な読み手育成の捷径だと考えたのである。そ
の姿勢は徹底していた。 
同様の考え方は同時期の先進的な教師たちに
も支持され，大正期から昭和初期にかけて，各地
域，各団体によって様々な副読本類が作られる。
また，商業出版社も子ども読み手市場に向けて，
多くの雑誌や書籍を企画販売した。教育実践界は，
ある意味で「副読本の時代」とでもいうべき状況
を呈していたのである 8)。 
 
3.4 センテンスメソッドの提唱 1920年代 
しかし，多くの学校は国定読本のみを使って国
語科の学習指導をおこなっていた。また，多読主
義を唱えた実践家たちも，国定読本の学習をおろ
そかにしていたわけではないし，国定読本以外の
教材を教室で取り扱うにしても，それをどのよう
な手順で学習させるべきかという，学習指導過程
をめぐる問題は依然として残っていた。 
  なおかつ，読むことの学習指導に関する社会の
側からの要請も大きく変化していた。明治期にお
いては，文章の読み書きとは，文語文（普通文）
や漢文を読んだり書いたりすることだった。した
がって，学習指導においても「素読，訓読，諳誦」
などの旧来からの方法が受け継がれ，それはそれ
である程度の効果をあげていた。しかし，大正期
から昭和期にかけては，新聞や雑誌などに掲載さ
れる文章は，言文一致文が主流となってきていた。
ということは，社会に出てから必要になるのは，
従来からある文語文の読み書き能力と言文一致文
の読み書き能力である。 
 世間に通行する子ども向けの読みものが平易な
文体で書かれていたことはいうまでもないが，た
とえば 1933 年から尋常小学校で使用され始めた
第四期国定国語教科書（通称サクラ読本）におい
ても，教材文のほとんどが言文一致文で占められ
るようになった。小学校の最高学年である六年生
の教科書においては，文語文の教材は言文一致文
の教材よりも少なかった。つまり，小学校の国語
教科書の教材の文章は，言文一致文体が主流にな
っていたのである。 
このサクラ読本の一年生の教材文の冒頭は「サ
イタ／サイタ／サクラ ガ サイタ」というセン
テンスから始まっていた。これは，従来の国語学
習のように文字や単語にこだわるのではなく，文
章という大きな単位をまず対象にするような読み
の学習が全面的に展開されるようになったことを
象徴的に表している。つまり，読むことの学習は，
ひとまとまりの主張を展開した「文章」が対象な
のであり，その文章に込められた「作者の意図＝
主題」を読みとることが，もっとも大事な目標に
なったのである。これは，明らかに従来の読み方
指導からの大きな転換だった。 
 また，大正自由主義の中で文芸主義が花開いた
結果，国語教科書にも「文学教材」が数多く登場
することになった。明治期以来，国語科に要請さ
れていた万般にわたる知識供与という役割は薄れ
ていったのである。確かに国史や地理，あるいは
理科などの他教科の内容が充実していくにともな
って，そうした実科的な内容の教育は他教科で行
い，国語科の教科書は文芸教材を中心に編成すべ
きだという論調が大勢となり，国定読本をはじめ
として，多くの中学校や高等女学校の国語教科書
もそうした方向で編集されるようになった。また，
だからこそ国語科で学習しなければならない教育
内容は何なのかが，あらためて問われるような状
況だったのである。 
 こうした背景の中で，1922 年に，国語教育理論
における記念碑的な出版と評価される，垣内松三
の『国語の力』が刊行された。この本の中で垣内
は「形象理論」を展開する。これまでの国語教育
実践が文章の形式を教えるのかあるいは内容を重
視するのかという二元論に陥っていた状況に「形
象」という概念を持ち込んで止揚しようとしたの
である。欧米の心理学や批評理論などに学んだ垣
内の学説は，難解ではあったが様々な可能性を内
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包していた。垣内松三が高等師範学校教授という
職責にあり，現場の国語教員に対する影響が大き
かったことも与り，形象理論は国語教育原理論と
して実践の場へも広がっていった。 
 この書に続いて，その後の「読むこと」の学習
指導過程の論議に関して，きわめて大きな影響を
与えたのは 1935 年に刊行された石山脩平による
『教育的解釈学』である。石山は主としてヨーロ
ッパ教育史を研究していた学者だったが，「解釈
学上の諸問題を教育の視点から統制し体系づける
とともに，それを教育の実践原理にまで具体化す
ること」を目的としてこの書物を書いた。ここに
は「解釈の実践過程」として「通読段階，精読段
階，昧読段階，批評段階」のプロセスが提示され，
それぞれの段階での作業や目的が明示されてお
り，大方の受け入れるところとなった。ただし最
後の「批評段階」に関してはその後カットされて，
一般には「通読・精読・味読」のいわゆる「三読
法」と呼称されて普及していくことになる。また
石山の考え方は，言語形式と言語内容に支えられ
た「形象」の理解が重要であるという点で，垣内
の形象理論を包摂するものでもあった。 
 別に西尾実は，1929年に『国語国文の研究』を
刊行し，教材研究の方法として「主題・構想・叙
述」の三つの観点を提唱した。この考え方も，垣
内や石山の主張と大きく矛盾するところはなく，
西尾の提示した三観点は，国語科の文章の教材研
究や作文の指導過程の着眼点として，普及してい
くことになる。すなわちこの時に提起された教育
研究者や国文学研究者たちによる国語学習理論
は，教科書に載せられた価値ある教材文を分析す
る方法，それを指導する基本的な指導の過程，お
よび学習者が文章を読むことの本質の究明などだ
ったと概括できるだろう。これらの研究者たちは
それぞれ精緻に理論を展開し，また教育実践家た
ちもそこで示された理論をベースにしながら国定
読本の指導書の解説に応用したり，自らの教育実
践の中に取り入れたりした。その結果，昭和戦前
期の読み方教育の議論と実践とは，大いなる活況
を呈することになったのである 9)。 
3.5 戦後直後の読むことの教育 1945－1960 年
代 
 1945 年 9 月 2日，日本は降伏文書に署名した。
日清戦争以来続いてきた帝国主義的軍拡路線はひ
とまず終結し，日本は，占領軍による統治体制の
下で再出発することになった。占領軍は，ＧＨＱ
（連合国最高司令官総司令部）のもとにＣＩＥ（民
間情報教育局）を設置し，「修身・日本歴史・地
理」の廃止を始めとして，戦時体制下の教育を刷
新するため，矢継ぎ早に教育改革を行う。向かう
方向は，戦前の国家主義教育体制から民主主義教
育体制へと一八〇度転換することだった。 
 1947 年 2月には，4月の新学期から使用する予
定の小学校用の第六期国定国語教科書が刊行され
る。同じ年の 3 月 31 日には，民主的な教育を推
進するため「教育基本法」が施行された。したが
って，新しく編集された国定教科書は，内容面で
は「教育基本法」の精神を教科書レベルで先取り
した具体的なテキスト集という性格をもってい
た。また，文字表記の面では，カタカナ先習から
ひらがな先習へと方針転換がなされ，教材文全体
を見わたしても文語が使われているのは韻文教材
のみという平易なものになっていた。 
 経験主義の導入により，読むことの教育も現実
の言語生活を踏まえた経験主義的方向に転換され
た。すなわち，新しい読むことの学習には，大量
の平易な文章を読んで素早くそのメッセージをと
らえたり，必要な読みものを選択して自己表現に
役立てる資料として活用したりすることが求めら
れたのである。言い方を変えれば，教科書中心主
義からの脱却である。しかし，それを支える物的
な条件は十分に整っていなかった。敗戦の被害は
きわめて甚大で，学校図書館の整備もままならな
かったし，授業で使用する国語教科書のボリュー
ムも依然として薄弱なままだった。こうした外的
な条件整備はなかなか改善しないまま，ある意味
では今日にまで及んでいる部分もある 10)。 
 経験主義による教育の混乱は，1958 年のいわゆ
る「能力主義」学習指導要領の登場によって回収
された。社会的情勢も，朝鮮戦争の動乱期から高
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度経済成長期へと移っていった。高度経済成長期
に求められる人材は，均質的なリテラシーを身に
つけた勤勉な労働者である。社会的で穏健なモラ
ルを身につけ，新聞や雑誌などを利用して情報収
集ができ，さらには生活に対する向上心を持った
多くの人々が日本の高度経済成長を支えた。そう
した人材育成のための「読むことの教育」には，
国民共通の文化財である国語教科書を読みこな
し，そこに書かれていることを正確に理解する能
力が求められる。それは基本的に戦前確立した読
みの学習観とは大きく背馳するものではなかっ
た。皇国主義という看板が，民主主義に取って代
わっただけだということもできる。 
したがって，垣内松三，石山脩平，西尾実らの
構築した読みの理論の枠組みはそのまま通用した
し，実際そのまま流用され続けた。ただ読むこと
の指導過程論においては，戦後の経験主義の中で
求められた問題解決能力に対応するため，最初の
「通読段階」に学習者の一次感想をもとにした「読
みのめあて」を挿入するようになった。このいわ
ば変形三読法とでも言うべき指導過程が，全国的
に広く普及していった。民間会社の作った検定国
語教科書に準拠した学習指導書や，それとは別に
商業教育出版社が刊行する解説書などの多くがこ
うした指導過程を採用していたことも，そうした
状況に拍車をかけたのではないかと考えられる。 
 1960年代から 70 年代にかけては，読むことの
学習における指導過程の問題が盛んに議論された
時期である。たとえば，文部省にいた輿水実は経
験の乏しい教員でも国語科の授業を不安なく実施
でき，また学習者に基礎基本の力を保障できる方
策として「基本的指導過程」を提唱した。また，
民間教育団体からも多くの「指導過程」の提案が
あった。とりわけ文学教材に関しては，児童言語
研究会から一読総合法，教科研国語部会から一次
読み，二次読み，文芸教育研究協議会からだんど
り，とおしよみ，まとめよみ，などの提起があり，
このほかにも独自の立場からの数々の発言があっ
た。これらの提案は，いずれもそれぞれの立場か
ら従来の「三読法」を発展的に継承しようとした
ものだ，と位置づけることができるだろかもしれ
ない 11)。 
 かなり乱暴な整理にはなるが，この時期の指導
過程論の多くは，基本的には「解釈学による読み」
の枠組みの中にあった。ここで今，「解釈学」と
言っているのは，古典あるいは聖賢の著した価値
のある文章を対象にして，その文献の深奥に迫る
ことをめざす営みの総体を指す。読むという行為
を通して文章の真髄（作者の主張）をつかむため
には，正しい由来を持った文章を教材として選定
した上で，その文章を順次ていねいに読み込んで
いく作業が必要になる，と考える立場であり，垣
内松三，石山脩平，西尾実らの構築した読みの理
論も基本的にはこうした「解釈学」に基づいてい
る。 
 
3.6. 「読むこと」の学習 1970-1990年代 
 さて，これまで述べてきたような「解釈学の読
み」に基づく学習指導においては，教材文を読む
ことの目的が，文章をていねいにたどることを通
して書き手が一番書きたかったこと（書き手の意
図＝主題）に到達させることに置かれることにな
る。ここでは「作品の主題」をどのように考える
のかという議論には踏み込まないが，国語教育の
実践現場の主流が，一つの教材にかなりの時間を
かけて文章表現の細部までも検討対象として取り
上げ，最終的に教材の「主題」を一つに確定する，
という指導過程＝学習方法を採用していたことは
間違いない。 
 一方，1970 年代から国語教科書に登場してきた
ファンタジー作品などの場合には，「作者の意図」
が必ずしも明示的に書かれていないものが多かっ
た。こうした教材の場合には，主題追究を学習の
目的として設定したとしても，到達点があいまい
になりやすい。複雑さを増す現代社会における文
学や芸術作品においては，作者の訴えたいことを
直接的に表現するのではなく，それを享受者に委
ねたり，あるいは作者自身が意図的に「主題」を
空白にしたりする傾向も顕著になっていた。 
 さらに，教師がただ一つの実体的な主題を追究
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することにこだわるあまり，読むことの学習が教
師主導の押しつけの指導になってしまい，学習者
が読みの授業そのものに興味関心を失うという事
例も報告されてきた。その結果，とりわけ文学教
材の授業は教師の想定した「主題」を当てるゲー
ムのようであると椰揄されることもあった。また，
指導書に記載された「正解」のみに学習者を導く
ことを最重要課題とする授業を批判して「正解到
達主義」と呼称する風潮も生まれた 12)。 
 一方，そもそも「読む」という行為がどのよう
にして成立するのかについての議論も盛んになっ
てきた。そもそも，読みの授業とは，個々の教材
の文章に即して，一人ひとりの読み手の中にそれ
ぞれの〈読み＝解釈〉が成立することを支援し，
それをより確かなものにするために行われるもの
である。教材の論旨や作品の主題が，各自の読み
の成立の大きな要因であることは間違いないとし
ても，自らの脳裏に概念や情景を積極的に作り出
し，それをひとまとまりにまとめていく作業は，
ほかならぬ読み手自身が個別に行うしかない。と
するなら，読むことの授業をめぐっては，必然的
に個々の読者の主体性の問題が大きくクローズア
ップされてくる。 
 1970年代に入る前後から，文学批評・文学研究
の領域においては，「読者」の問題が主要な問題
になっていた。たとえば日本には，1976年にヤウ
スの『挑発としての文学史』の邦訳が刊行され，
それに続いて 1982 年には，イーザーの『行為と
しての読書』が紹介された。そこでは，読むとい
う行為は読者とテクストとの対話行為であり，社
会や歴史との交流関係の中で読みが成立すること
が主張されていた。これら「受容理論」と呼ばれ
る議論だけでなく，1970年代以降，様々な文芸批
評理論が盛んに紹介され，文学批評に関する論議
が沸騰した。それらの諸説を鮮やかに整理した入
門書であるイーグルトンの『文学とは何か』が翻
訳紹介されたのは 1985年のことだった。つまり，
文学批評・文学研究のフィールドでは，読むとい
う行為の成立をめぐって「読者という存在」に新
しい光が当てられ，様々な立場からの論議が展開
されていたのである。 
 こうした状況を踏まえて，国語教育の分野でも 
「読者論」の問題が本格的に取り上げられる。雑
誌『教育科学国語教育』では，1985 年 9月号が，
いちはやく「読者論導入による授業の改革」を特
集した。提案者の関口安義は，受験戦争が激化す
る中で「正解到達方式」が蔓延していることを批
判し，作品の多義的な読みの必要性を説いた。そ
の際，イーザーなどを援用して，〈読み〉の授業
では本文（テクスト）の呼びかけ構造との対話が
重要であることを強調した。関口の提案は，基本
的には共感的に受けとめられたが，具体的な読み
の授業の中でどのような方策をとるのかについて
問う声もあった。 
 そうした理論と実践とが，ある程度まとめた形
で提示されたのが田近・浜本・府川編『「読者論」
に立つ読みの指導』（1995）のシリーズであり，
その「まえがき」には，［読者論］の考え方が日
本に導入されて以来，確認されてきたこととして，
次のような事項が挙げてある。すなわち，「作品
を読むという行為は，読み手の主体的な参加がな
ければ成り立たないこと」「読み手が作品の中に
入り込み，その中に生きること，およびその体験
を位置づける作業全体が作品を読むということで
あること」「作品は読み手に読書反応を引き起こ
す一種の装置＝仕掛けであること」「作品の教材
としての価値は，学習者である読み手にどんな反
応を生じさせるかという機能に求められること」
「作品の文体をくぐることによって，作品と読み
手との間に生まれる相互作用そのものに教育的な
意味があること」「個人の読みと他者の読みとの
交流に積極的な意味があること」「読みは最終的
には，個人のものとして定位されること」以上に
挙げたような諸点が，国語教育実践のレベルにお
いても一般的な理解になりつつあったのである。 
 
3.7 活動主義的読みの教育の展開 21世紀 
 1997 年 11 月に教育課程審議会は，「教育課程
の基準の改善の基本方向（中間まとめ）」を出し
た。ここには「読むことの学習指導」に関する，
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きわめて重要な提言があった。それは「文学的な
文章の詳細な読解に偏りがちであった指導の在り
方を改め，自分の考えをもち，論理的に表現する
能力などを育成する指導を充実させ，例えば，ス
ピーチ，討論，報告をまとめることなどの学習活
動を重視する。」という記述である。「文学的な
文章の詳細な読解」の否定と，論理的表現をめざ
した言語活動重視の教育の表明である。それを受
けて，1998 年の学習指導要領の「国語」の目標に
「伝え合う力」という文言が書き込まれ，言語活
動重視の国語教育が展開されるようになった。そ
の結果，読むことの学習では，「詳細な読解」が
避けられるようになる。それは，垣内松三，石山
脩平，西尾実らの構築した読みの理論や方法との
決別だったと言うこともできる。 
「伝え合う力」の重視は，活動重視・表現重視
の学習指導となって表れた。話し合いを中心にし
た一斉指導の中で，教師の解釈に誘導していくよ
うな授業形式は，推奨されなくなったのである。
そこでは，子どもたち一人ひとりの読みを基底と
した多様な学習活動が展開され，発表会のような
オープンエンドの形で学習が閉じられることも多
く見られるようになった。子どもを「指導」して
はいけない，「支援」するのだという議論も大流
行した。しかし，明らかに浅薄で誤解に基づいた
解釈が放置されたまま授業が進んだり，教材文の
文章ときちんと向き合わずに思いつきの発言ばか
りが横行したりする授業も増加していった。 
 「読者論」の主張である「読者重視」という発
想を皮相的に受けとめた結果，子どもたちに学習
活動を委せていれば自主的な〈読み〉の授業が成
立する，という錯覚に陥りやすいのもまた確かな
ことだった。実際，活動重視の国語教育には，そ
のような危うさが常につきまとっている。 
 活動重視の国語の授業は，1998 年の学習指導要
領のもとで展開された後に，2008 年に出された学
習指導要領では「言語活動の充実」という理念と
なって，さらに他教科にまで波及していった。そ
の結果，すべての教科において「言語活動」が重
視されるようになった。たとえば社会科でも体育
科でも「話し合い・討論」などが行われ，音楽科
でも図画工作科でも「メモの交流・感想文の蓄積」
などが実施された。もちろんそれ以外の教科にお
いても，言語活動を組み入れた授業が積極的に展
開されたのである。 
 こうした事態は，新しい 2017 年の「学習指導
要領」においても大きな方向に変化はない。読む
ことの学習の中に頻繁に言語活動を取り入れるこ
とによって，確かに授業は活性化した。また，一
人ひとりの学習者を大事にするような姿勢も醸成
された。話し合い活動を積極的に組み込んだり，
様々な文章を書く機会を増やしたりしたことは，
学習者が積極的に授業へ参加する道を保障するこ
とにもなった｡学習者の行動や反応を言語化する
ことで，それぞれの内面の意識は可視化されるこ
とが増え，互いの交流も深まった。教員の側から
見ても，学習者のメモの文章をもとにして双方向
的な交流を組織する手がかりが生まれ，より学習
者の実態に即した活動が可能になった。 
 「いいことづくめ」のようであるが，物事には
裏面がある。授業の最後に必ず文章を書くことを
学習者に義務づけた場合には，毎回同じような内
容になりやすい。相互の話し合い活動もマンネリ
化して単なるおしゃべりの時間に変貌しかねな
い。言語活動の導入それ自体が目的化してしまう
と，学習者の反応はパターン化し，学習が深まら
なくなる。 
 また，授業の方法は変わったかもしれないが，
国語科では依然として教科書を中心に授業が展開
されていることに大きな変化はない。中学校では，
国語科の授業時間が大きく減らされてしまい，十
分な学習時問が確保できなくなった。さらに，学
校教育を取り巻く言語文化状況の大きな変容もあ
って，新しい問題が生じてきている。 
 そのひとつは，国民各層に渡る「活字離れ」と
いう状況である。書籍の購入が減少し，新聞を購
読する家庭も激減している。その結果，出版社や
書店の中には，経営が立ちゆかなくなるところが
増加している。明治以来「読むことの学習」は，
その基底に書籍や活字への信頼や，それを求める
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人々の要求があったからこそ成り立ってきたとい
う側面がある。学習指導の側面からいえば，これ
までの「読むことの学習指導」の最終目標は，自
立した「読書人」の育成だった。その根底が大き
く揺らいでいる。 
また，それと関連して，私たちの周囲では，映
像メデイアや音声メディアの存在が大きくなり，
活字メディアの影響力が薄くなりつつある。活字
メディアとはいっても，日常目にするのは紙にア
ナログで印刷された活字ではなく，ほとんどがデ
ィスプレイにデジタル表示された活字になってい
る。おそらく何年か後には，教科書という媒体も
紙による書籍という形態ではなくなっているかも
しれない。そうした時に，文字を読むだけではな
く，画像や音楽を読んだり，そこで受けとめたこ
とを様々な形式で表現したりすることも日常的に
行われるようになってくるだろう。マルチメディ
アを対象とした学習活動の質をどのように高めて
いくのかも「読むことの学習」の問題として視野
に入ってくる時代になった。 
 
4. まとめ 
以上述べてきたことを概括し整理する。 
明治期は，基本的に模索の時代だった。階層ご
とに分かれていた「日本語」の統一と整備とが国
語教育に期待され，それは社会的言語文化状況と
の関わりの中で進行した。とりわけ初等教育にお
いては「談話体」という平易な文体が教科書の中
で提示され，それが言文一致運動の一翼を担った。
また，明治後期に登場した国定読本は，そこで採
用された言語形式によって国民の規範的な言語意
識を形成し，また昔話や歴史物語などの読方教材
によって国民精神の涵養にも大きな寄与をするこ
とになる。国定読本が木板刷りの和本形態から，
洋紙に金属活字で印刷されて全国に流通していっ
たこともそれまでとは大きく異なっていた。  
大正期には，言文一致文体が一般の文書にも使
われて普及し，それが広範な新教育運動を支える
一因にもなったと考えられる。新教育を先導する
一部の先進的な実践家たちは，新しい作品を収録
した「副読本」を編集刊行し，教科書教材から離
れた教材を使って発展的な読み方教育実践を試み
た。一方，大正期から昭和初期にかけて「解釈学」
を基礎とする国語教育理論の提唱が行われ，それ
をよりどころとしたセンテンスメソッドによる国
語科の学習指導が教科書教材を使って展開された。
この傾向は，昭和戦後期になってからも継続した。 
1970年代に入ってから海外批評理論である「読
者論」の導入があり，読者＝学習者の問題が前景
化してきた。これまで国語科の学習指導論は，教
材論，指導過程論は盛んに論議されていたが，学
習者論が登場し，教室における個々の読みの問題
が話題にされるようになった。こうした状況の中
で丹藤（1995）や山元（2005）らの仕事が生み出
された。また 21世紀に入ってからは，文科省が先
導する形で，言語活動の重視，あるいは「表現の
ための理解活動」という主張が展開され，読むこ
との学習と書いたり話したりする学習とが連動し
た学習過程が一般的になっていく。 
さらにメディアの変貌により，国語科の守備範
囲は言語能力の育成だけではなく多様なメディア
を解読し使用する能力の育成も視野に入れなくて
はならない状況になってきた。絶え間ない情報交
流の時代になったからこそ，何を，何時，どのよ
うに「読む」ことが主体的な個人の育成につなが
っていくのかを考えることが，あらためて重要に
なってきたのである。 
 国語教育における「読むことの学習指導」は，
そうした時代の要請に応えていかなくてはならな
くなった。そのためにも，明治以来の「読むこと
の学習指導」を，近代という時代における文字や
メディアと人間の関係という大きな文脈と関連さ
せて振り返ることによって，その到達点と可能性
とをあらためて検討しなければならないだろう。 
 
注 
1) これには教科書の文章の難易度なども関連し
てくる。というのも，子どもたちの生活に近い
平易な語彙や文体でなければ，短時間に多量の
文章から情報を獲得することはできないから
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である。したがって，明治後期に言文一致の文
章が普及したことが，近代的教育活動の推進に
きわめて大きな裨益をしたのである。 
2) 本稿に直接関連するこれまでの代表的な研究
書には，以下のようなものがある。 
飛田多喜雄（1965）『国語教育方法論史』明
治図書. 
山根安太郎（1966）『国語教育史研究』溝本
積善館. 
浜本純逸（1978）『戦後文学教育方法論史』
明治図書. 
高森邦明（1979）『近代国語教育史』鳩の森
書房. 
弥吉菅一（1989）『日本児童詩教育の歴史的
研究 』溪水社. 
増田信一（1997）『読書教育実践史研究』学
芸図書. 
野地潤家（1998）『野地潤家著作選集⑤国語
教育史の探究』明治図書. 
橋本暢夫（2002）『中等学校国語科教材史研
究』溪水社. 
望月久貴（2007）『明治初期国語教育の研究』
溪水社. 
また，代表的な資料集には以下のようなものが
ある。 
西原慶一（1952）『日本児童文章史』東海出
版社. 
井上敏夫ほか編集（1974-1987）『近代国語
教育論大系 全 15 巻・続巻 3 巻・別巻 2
巻』光村図書. 
古田東朔編（1978-2007）『小学読本便覧 第
1～3巻，第 6～8 巻』武蔵野書院. 
井上敏夫・倉沢栄吉・滑川道夫・野地潤家・
増淵恒吉編（1981）『国語教育史資料 全
6 巻』東京法令出版. 
加藤達成監修・阿保直彦・安藤隆弘・浦野俊
則・加藤達・平形精一編集（1984）『書写
・書道教育史資料  全 3 巻』東京法令出
版. 
飛田多喜雄・野地潤也編（1994）『国語教育
基本論文集成  別巻・国語（科）教育史基
本論文集成･索引』明治図書. 
3) 1904 年 4 月から使用されたのは修身，国語，
日本歴史，地理の各科教科書で，一年遅れて算
術，図画の教科書が使われ始めた。 
4) これは，明治期には習字（てならい）用の教科
書が存在しなかったということを意味してい
るわけではない。明治以前から習字専用の教科
書はあったし，明治期から現在に至るまで習字
用の手本としての教科書は使われている。ここ
で強調したいことは，近代的な活字を使用した
教科書の登場によって，同じ学習指導方法を採
用していても，学習者の「心性」に変化が起き
るということである。 
5) 視写という教育方法に関しては，次のような考
察がある。 
池田久美子（2011）『視写の教育―“から
だ”に読み書きさせる』東信堂. 
なお，この問題を考えるためには，印刷文字の
書体についての知見を視野に入れておく必要
もある。とりわけ明朝体や教科書体がどのよう
にして作られ，使われたのかという知見から学
ぶことは多い。 
竹村真一（1986）『明朝体の歴史』思文閣出
版. 
板倉雅宣（2003）『教科書体変遷史』朗文堂. 
6) このような国定教科書絶対主義が頂点に達す
るのは，国家主義教育が進んだ昭和戦前期であ
る。その象徴的な事件として，川井訓導事件（か
わいくんどうじけん）が挙げられる。1924 年
に，長野県の松本女子師範附属小学校の訓導で
あった川井清一郎が，修身の授業で国定教科書
を用いなかったことを理由に休職処分とされ，
退職に追い込まれた事件で，大正自由主義教育
に対する弾圧だった。 
7) 秋保惠子（2015）『大正新教育と〈読むこと〉
の指導―奥野庄太郎の国語科教育』渓水社. 
8) 井上敏夫編（1981）『国語教育史資料・第二巻
・教科書史』（東京法令出版）「大正期・概説」
（p.288）には，「大正中期から昭和初年にか
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けてほど，副読本，文学読本の数多く発行され
た時期はない」とあり。滑川道夫も同様の発言
をしている。『月刊国語教育研究』135 集 1983
年 8 月号。のちに，滑川道夫（1993）『解説 
国語教育―国語教育史の残響』東洋館出版社に
収録された。 
9) 垣内松三『国語の力』は，不老閣書店から 1922
年に，「国文学習叢書（1）」として刊行され
た。この後，垣内は｢国語科教育」の対象と方
法を科学的にとらえようと試みた仕事を続け
ていった。石山修平『教育的解釈学』は，1935
年に賢文館から刊行された。石山がこの本で示
した「通読，精読，味読」の指導過程は，いわ
ゆる三読法として国語教育の現場に定着して
いく。また，西尾実が古今書院から 1929（昭
和 4）年に刊行した『国語国文の教育』は，作
品の研究方法を確立しそれを教室の学習指導
とつなごうとしていた。その理論は，西尾自身
が編集した岩波書店の中学校教科書『国語』や，
その指導書などを通して，国語教育の現場に具
体的な影響を与えた。また，西尾が提唱した，
学習者の言語生活を重視する｢言語生活主義」
の国語教育の考え方は，今日にいたるまで日本
の国語教育の基本的な支柱となっている。 
10) この後，戦後経験主義的な国語教育実践は，
一部の実践者が展開するだけだった。しかし
近年の情報化社会の中で見直され，文科省の
国語教育施策も PISA の影響を受け，ある意
味で経験主義的な国語教育実践に戻ってい
る部分もある。代表的な実践家に，大村はま
がおり，『大村はま国語教室 全 15巻』筑摩
書房などにその仕事が収録されている。 
11) この時期の国語科指導過程論に関する必読文
献として，「国語科指導過程論の検討」『国
語科教育学研究 2』明治図書, 1976年がある。
そこでは，田近洵一の提案と増渕恒吉，浜本
純逸らの意見が掲載されている。 
12) 1989 年の「小学校学習指導要領」の五年生に
「理解」の項目には，従来からの考え方を踏
襲して「文章の主題や要旨を考えながら内容
を読みとること」という文言が書き込まれて
いた。しかし 1998 年以降の学習指導要領に
は「主題」という用語が消えている。また，
中学校でも 2010 年の学習指導要領から，そ
れまで使われていた「主題」という用語がな
くなっている。ここから，文学教材に関して
は，主題の追究は必ずしも必要ではない，と
いう考え方の表れだと考えることができる。 
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第１巻第１・２合併号 2018（pp.35-49） 
 
【特集論文】 
 
社会科学習指導論 
――主体化と科学知の相克を巡る学習過程に焦点をあてて―― 
 
猪瀬 武則（日本体育大学） 
 
 社会科の学習指導は，学習を主体化させることと科学の内容知を教授することの相克と
して揺れ動いてきた。その歴史的経緯と理論的背景を次の視点から概括した。第一に，教
授学習過程として主体化を図るための児童・生徒中心か，科学の内容知教授を図るための
教師主導かの相克として捉えたこと。第二に，歴史的経緯として，問題解決学習から系統
「教育」への移行，探究学習や意思決定学習の側面から，主体化と科学の内容知の相克を
描いたこと。第三に，現在的な課題としての「対話的で深い学び」を確保し，主体化を達
成するゲーミングシミュレーションによる自主的・自立的主体形成，子どもによる社会形
成を可能とする学習論を提示した。 
 
キーワード：主体化，問題解決学習と系統学習，探究学習，意思決定学習，ゲーミングシ
ミュレーション 
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Teaching Instruction Theory in Social Studies Education: 
Focused on Learning Processes of the Conflict between Subjectivization and Teaching 
Social Science 
 
Takenori INOSE (Nippon Sport Science University) 
 
Learning instruction in social studies has been caught in a conflict between making learning 
subjective and teaching the contents knowledge of social  science. Here, I outline historical and 
theoretical background of this from the following perspectives: Firstly, it can be perceived as a 
conflict between teaching and learning processes that are child/student centered with a focus on 
subjectivity, and teacher-led approaches that focus on teaching the contents knowledge of social 
science. Secondly, this conflict between subjectivity and teaching the contents of science can be 
portrayed in terms of the historical circumstances, from the viewpoint of learning through inquiry 
and decision-making, as a transition from learning through problem solving towards systematic 
“education”. Thirdly, this presents learning theories that raise the possibility of social formation by 
children, as well as independent self-sustainable entity formation through gaming simulation in 
order to achieve subjectivity.  
 
Key words: subjectivization, systematic learning, problem-solving learning, inquiry learning, 
decision making learning, gaming simulation 
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1. はじめにー消えた「学習指導」 
本稿は，社会科の学習指導の本質を，学習の主
体化と科学知教授の相克と捉え，その歴史的経緯
と理論的背景を論じることを目的とする。  
本稿では，社会科の学習指導を論じるための契
機を，本研究科の学習指導論のシラバスの目標（日
本体育大学大学院教育学研究科，2016）から確認
する。そこには，「各教科において単元レベルで代
表的な学習指導過程を収集し，それをもとに改善
した学習指導過程を構想，展開し検証できるよう
にする」とあり，代表的な学習指導過程を学生自
らが収集し，それを改善，構想，展開，検証する
ことが求められている。さらに，「社会科の代表的
な学習指導方法を，教授者あるいは学習者中心，
目標設定や学習者のとらえ方，指導展開，評価の
方法などの視点から学習指導の特徴を分析する」
と具体的な展開が明示されている。 
社会科学習指導論に関して，現在よく用いられ
ている，社会科教育の大学テキスト（社会認識教
育学会, 2010a, 2010b）や研究書（社会認識教育学
会, 2011）を改めて紐解いてみると，「学習指導」
および「学習指導論」という「目次立て」がされ
ることはほとんどない。代わって使用されている
のが，「授業（技術と原理）」であり，それに関連
して「授業構成」「授業過程」「単元構成」，「学習
方法」，「教材教具」がある１）。つまり社会科での
「学習指導」は，授業を巡り，その学習指導過程
を論じるものととらえればよいだろう。 
社会科授業論としての「理解，説明，問題解決，
意思決定の 4 類型」（社会認識教育学会，1994）
や，近年の「社会形成を軸に精緻化され，意思決
定や合意形成，価値観形成」（社会認識教育学会，
2011）の観点から展開されることによって「学習
指導」を論じることも可能であったのではないか
という批判も考えられる。しかし，その方策をと
らなかったのは，ひとえに，主体化と科学の相克
という視点から通時的に検討したいという意図か
らである２)。 
そこで本稿では，「学習指導過程」，「教授者中心，
学習者中心の学習指導法」，「目標設定，指導展開，
評価方法」などから論じる必要があるということ
である。ここでの「学習指導過程」は，これまで
「教授学習過程」と呼ばれてきたこともある。「学
習活動」と「教授・指導」を巡っては，最終的に
「学習者主体」（学習過程）と「指導者主体」（教
授過程）に分けつつも，そもそもは両者の相互過
程であるのだから，「学習教授過程」ないし「教授
学習過程」であることは自明でもあり，その分け
方は，力点の問題であることが明らかである。 
ここでの，教授=学習過程を巡っては，児童中心
（主体化）か，科学の論理・科学知の教授（教師
中心）の相克として，揺れながら変遷してきた歴
史的経緯がある。これらを叙述することによって
確認していきたい。叙述は次の通り行う。 
２で，問題解決学習から系統「教育」への移行
する経緯から，主体化における科学内容知の教授
の相克という問題を腑分けする。３で，その問題
を止揚しようとした探究学習や意思決定学習によ
る解決の在り方と課題を論じる。４で現在では，
主体化と科学知の課題が，「対話的で深い学び」を
実現する活動型学習，わけてもゲーミングシミュ
レーション教材によって，科学の論理を批判的に
解釈しつつ，自主的・自立的な主体形成と，子ど
もによる社会形成を図ることによって実現される
ことを論じる。５で，主体化における科学内容知
の教授の相克としてまとめ，論じることが出来な
かった課題を述べる。 
 
2. 社会科学習指導の誕生 
2.1 問題解決学習から系統学習へ―教授学習過程
の誕生 
社会科学習指導論の課題は，その成立当初から，
主体化と科学知を巡る問題であった。すなわち，
社会科の方法原理は 1947 年の成立時，問題解決
学習であり，児童の学習の「主体化」を促すもの
であった。しかし，科学的・客観的系統性の弱さ，
はいまわる経験主義などの批判により，1950 年代
の学習指導要領の改定で系統学習に変化したので
ある。ここに，成立当初から，学習の主体化と科
学知の教授を巡る相克があったことを確認できる。 
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学習指導が，こうした移行をしたことについて，
山田（1992）は，問題解決学習派として，経験に
基づく「主体的学習」と，一定の知識を系統的に
理解させる「教授，指導」という対比をした
（pp.169-170）。 
山田は，授業が「学習指導過程」から「教授・
学習過程」となり，さらに「教授過程」という概
念に置き換えられたことを懸念した。「教授・学習
過程」が，「教師の教授」と「子どもの学習」とい
う契機の総合だという考え方を排し，学習指導と
いう概念が， 戦後の教育理念からみて，教授に変
えることはできず，子どもの学習過程での主体性
を損なわない指導を確立するのが， 学習指導，学
習指導過程，学習指導法であるとしたのである
（pp.169-170）。山田の考えでは，戦前からの教授
中心の教え込みから，戦後発足した社会科のコア
である問題解決学習こそが「主体的」な学習の契
機であることを示したのである。この「やらされ
る学習」，「やらせる学習（強制や指導）」から，児
童・生徒自身の主体的な学習こそ「学習指導」に
おいて，重要な論点であり，系統化によりその精
神は失われるという思いの表白であった。問題解
決学習の本質が，まさに「主体化」にあったこと
が確認できよう３）。 
 
2.2 問題解決学習と系統学習との各学習過程 
前述の通り，問題解決学習は系統学習によって
取って代わられるが，後述する様々な学習過程論
の理解を容易にするため，主体化と科学知教授の
相克に関して，改めて学習過程を一瞥することと
しよう。 
2.2.1 問題解決学習の学習過程 
問題解決学習の学習過程では，問題を自らとら
え，解決を目指して調べ，考えることが重視され
る。まさに「主体的学習」そのものである。その
中心が，反省的思考（reflective thought）である。
既に人口に膾炙した反省的思考は，現代の日常用
語としての反省（道徳的後悔）ではなく，熟考や
ふり返る意味合いである。その淵源はデューイ（ 
Dewey，1910)にあり，われわれが既有の知識や経
験では処理できない新しい事態に直面し困難や混
乱を感じた際，すなわち問題に直面した際に，問
題解決の思考がなされるのが反省的思考である
（pp.68-78）とする。その反省的思考は，次の五
つの段階に分けて説明される（p.72）。 
 
1 問題の感知（把握） 
2 その位置づけと明確化 
3 実行可能な解決策の提案 
4 解決策の影響などを推論し，発展させる 
5 解決策を受け入れるか，受け入れないかを
決める，さらなる観察や実験をする。かく
して，信じるか信じないかを決定する。  
 
当時は梅根（1954）の翻訳が参照されたようで
あり，「困難の漠然とした自覚」，「もっともらしい
解決策」「思いつきの・・」など，硬直的で一部不
明な部分もあった４）。問題解決学習のプロセスと
しては，1950 年に既に文部省が『小学校社会科学
習指導法』（現在の指導要領・解説）で提示してい
た 6 段階のモデル（文部省,1950，p.20）は，仮説
（本文では仮設と標記されている）検証を明示し，
より明解である。それは， 
 
1 児童が問題に直面すること。 
2 問題を明確にすること。 
3 問題解決の手順の計画を立てること。 
4 その計画に基づいて，問題の解決に必要な資
料となる知識を集めること。 
5 知識を交換し合うこと。そして集められた知
識をもととして，問題の解決の見とおし，す
なわち仮設をたてること 
6 この仮設を検討し，確実な解決方法に到達す
ること。 
 
であり，いわゆる，論理的で合理的な学習の指導
過程を示している。したがって，主体化を論理と
する問題解決学習においても，論理的で合理的な
思考過程が無視されるはずはなかった。次章で示
す多様な学習指導過程は，揺籃時代に内包されて
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いたともいえる。しかし，同時にこのことは，学
校現場の適用において，いくつかの課題と混乱を
来すことになる。 
2.2.2 反省的思考と動的相対主義の再吟味 
問題解決学習の学習過程は，前項で示したとお
り，主体的学習であると同時に，合理的で論理的
な学習過程を内包していた。このことに関して，
代表的な二つの論考（藤井，2000; 木村，1999）
がある。それは，合理主義的な思考過程の教化は
誤解釈であるという批判と，動的相対主義の理論
的矛盾による現場実践への断絶という指摘である。 
前者の主張は，藤井（2000）によるデューイの
反省的思考の再解釈によってなされている。すな
わち，従来の反省的思考（藤井は「思惟」と訳し
ている）についての解釈は，誤ったものであり，
本来の問題解決学習をゆがめてきたとする。それ
は，五段階のモデルのごとき合理的思考として型
に嵌める段階的思考過程ではなく，またそうした
合理的思考に基づく近代市民社会構築の道具では
ないとするものである５）。藤井は，問題解決学習
の定義と目的を次のようにまとめている。 
 
問題解決学習とは，第一に，学習活動の展開
に特定の普遍的なパターンを設定し，そのパタ
ーンにしたがつて，問題設定から問題解決に向
けて，子どもたちの学習活動を導く指導方法で
はない。第二に，近代的な自律的で合理的な個
人を，個別に個性的に育成するための学習指導
の方法ではない。 
繰り返し述べれば，問題解決学習の目的は，
協同的な活動に有能に参加するための能力の
育成である。問題解決学習は，子どもたちに協
同的な学習活動への参加の経験を発展的に積
み重ねさせることを通じて，そのような能力を
子どもたちに育成するという原理に基づく指
導方法である（藤井,2000，pp.65−66）。 
 
この論点から，問題解決学習がもつ主体化の 2
つの特徴を導き出すことができる。 
第一に，主体的な学習が，「協同的な活動に有能
に参加するための能力育成」であるととらえるも
のである。ここで主体化は，原子論的な個人の個
別的な育成ではなく，協同性の中で参加すること
によって形成される能力として位置付けられる。
したがって，認識においても「客観的世界」とい
う外部ではなく，構築主義的で協働的な認識がめ
ざされることになる。第二に，主体化は，「近代合
理主義的な個人の育成」にはないとするものであ
る。これは，近代合理主義の権化ともいえる「科
学知の系統」のプロセス思考教化とは対極にある
考え方である。 
藤井（2000）の以上の主張は，問題解決学習に
おける主体化が，科学の系統的教授による近代合
理主義的主体形成ではなく，従来の反省的思考＝
近代合理主義的プロセス思考を批判した協同的思
考を強調し，系統的科学教授を峻拒することを主
張したものである。 
もう一つの問題解決学習の再吟味は，木村
（1999）による動的相対主義の評価に関連するも
のである。木村（1999）は，問題解決学習が，「二
六年版学習指導要領」によって完成をみたのに，
上田薫による動的相対主義の提唱により，一般に
はより難解となり，問題解決学習普及への障碍と
なったとして，動的相対主義を批判したのである。 
筆者は以上の主張に基本的には同意するものの，
一方で，「主体化」と「科学の系統」に関する動的
相対主義の意義を強調しておきたいのである。す
なわち，動的相対主義では，認識対象や認識主体
は動的に変化発展するので，個人の知識獲得，活
用は個性的となり，知識自身もつねに自己否定的
に発展，更新されるとして，不動の知識を拒絶し，
認識や知識の相対性を主張している。こうした相
対性の主張を前提とすれば，学習における「主体
化」は必須となる。知識とその習得は，暫定的な
一定の知識に向けて，子ども自身による主体的な
「追究の過程」である。そのため，固定的な知識
の系統的な教授は意味をなさず，主体が，追究を
続けることにより，具体的に生きて働く知識，い
わば主体的知識として有用となる。それらは，有
田（1985）の授業などで確認され，動的相対主義
- 39 -
猪瀬 武則 
 
の顕現ともいえるものである。 
 
3. 社会科学習指導の模索 
3.1 多様な社会科学習論の学習過程―問題解決学
習と系統学習の相克 
1950 年代から社会科学習指導が系統化の論理
のもとに置かれ，その系統下で主体化を模索する
学習過程が多様に展開する。 
問題解決学習から系統学習に代わる端境期，岡
部（1955）は，「学習指導論-問題解決学習の一考
察」とのタイトルで両学習指導の課題を考察する。
問題解決学習の中心的課題は「児童の欲求と社会
的要求との調和」であったと同時に，学習指導と
して「知識や技術の修得」などの問題への腐心で
あった。学習指導の中心は，「児童の欲求」を社会
的要求とどう調和させるかであったが，何より，
「知識と指導法」をどのように改善するかにあっ
た。前者は，子ども＝主体であり，後者は，知識
＝科学，指導法＝学習過程である。 
したがって，「知識と指導法」の改善に関して，
系統学習が導入されると学習指導論は，1960 年代
以降に，多彩な学習指導法，学習指導過程の提示
によって花開いていく。具体的には，概念学習，
範例学習，構造学習，完全習得学習，発見学習，
主体的学習，検証学習，探究学習，比較学習，KJ
法学習，学び方学習など(大森編,1978)であり，こ
れらは，現在消滅したものもあるが，それぞれ形
を変えて続いている。 
これらの学習指導過程に関して，佐島（1978, 
pp.23-24）はその重点が，「子どもと主体性」か
「科学と内容」にあると区分した。それはとりも
なおさず，問題解決学習と系統学習の「いいとこ
取り」であったり，折衷であったりすることを指
摘するものであった。この時期の学習指導，学習
過程論の模索は，まさに，主体性を確保する学習
と科学的な内容の教授との狭間で葛藤するもの
であったといえよう。 
3.2 探究学習と合理的意思決定学習―科学と主体
化の架橋として 
 
3.2.1 探究型学習 
前項での主体化と科学の接合の課題は，探究型
学習 6）による解決策として結実する。 
金子（1999）は，多様に展開された探究学習を
「『探究』型授業論」として総括し，そこに「問題
解決学習の系譜を引くものと，1960 年代以降のア
メリカの探究学習の系譜を引くものと」に分けた
（p.131）が，誤解を避けるために補説すれば，共
に米国にその系譜はあり，その基盤は次のような
ものである。 
双方は，1960 年前後の米国の「教育内容の現代
化運動」で展開された学習過程論から影響を受け
たものであり，科学の基本概念や一般原理を，教
師が伝達するのでなく，子どもたち自身に発見•
習得させる過程や手順を重視するものであった。 
第一のものが，問題解決学習を系譜とした推進
団体・社会科教育研究センター(1974，1981)の探
究学習である。中心メンバーが，大野連太郎，里
野清一であり，彼らが「社会科の初志をつらぬく
会」に所属したことから，「問題解決」の新たな革
袋として「探究」を受け止めたのである。 
この社会科教育研究センター(1974)が提起する
探究過程は，「一小単元一サイクル」とし，1．問
題把握の段階（学習問題の設定，仮説の設定，検
証計画の立案）2．問題追及の段階（検証）（情報
資料の収集・整理・分析・解釈），3．結論吟味の
段階（まとめ）（出した結論の検討，結論の出し方
や調べ方の反省，未解決な問題や新しい問題の整
理），という 3 つの段階を通した過程をたどる。こ
の過程で，子どもたち自身が主体的取り組むこと
によって，科学の概念や原理を，「発見，習得」し，
主体化がなされる（pp.21-29.）。この論理によれ
ば，「科学的探究の方法」を習得すれば，おのずと
子ども自身による習得が可能となるというもので
ある。しかしながら，社会科教育研究センターが
提起する「中心概念」は，社会諸科学の系統から
離れた，教科書 (学習指導要領)から設定されたも
のであり，「科学と探究」からは離れた，低次の知
識の習得にとどまったとされる（金子,1999，
p.132）。  
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この時期に，社会科教育研究センターに先だっ
て，問題解決学習と系統学習の課題を止揚しよう
として「課題解決学習」を提起していた広岡(1968)
が，ブルーナーの『教育の過程』に触発されて，
自らの学習方式を米国及び世界的潮流に合致させ
た「発見学習」は，社会科探究学習の先駆けの理
論となり，水越（1972）がさらに発展させた。そ
の特徴は，学習者が再発見していく過程をモデル
化している点にある。発見学習もまた，やがて，
探究学習に位置付けられていく。 
金子（1999，p.132）は，こうした系統とは別に，
森分（1978）による探求学習論を評価する。それ
は，米国の 1960 年代から 1970 年代の社会科授業
理論，各種の教材群の検討に基づき，特に内容構
成原理において，「探求」（金子の用法とは異なる）
に立脚して社会科授業の革新をはかろうとしたも
のであった。具体的な指導計画を「教授書」とし，
社会諸科学に基礎を置く内容構成と社会諸科学に
ならった探究過程として教授学習過程を組織する
ことが試みられたのである。 
その過程は，仮説を立てて，検証するものであ
るが，構成上は，次の三つを前提条件としている。
第一に，その目標は，理解や認識ではなく，科学
の原理としての「説明」であること，第二に，科
学的説明のために，「なぜ」という問いを重視する
こと，第三に，知識の構造論に基づいた概念的・
説明的知識を対象としていることである（森分，
1978, pp.79-120）。  
森分（1978）の探求学習は，岩田（1994, p.181）
によって「多様な理論的展開と数多くの実践」を
もとにして，多大な影響力をもっているとまとめ
られている。 
以上，三つの探究学習は，教育界に大きな影響
をもたらしたが，その課題を金子（1999,p.132）
は，次のように総括している。すなわち，第一に，
「探究学習」と「問題解決学習」が混同されたこ
と，第二に，内容構成原理の解明が，探究過程の
解明に優先し不十分なままにとどまったこと，第
三に，探究過程を単一化したことであるとする。 
特に，探究過程の単一化は，前章の藤井（2000）
や小林(2010)の問題解決学習への批判にあるとお
り，学習を硬直化させるもととなり，普及・定着
の上で課題を残したといえる。なお，この探究過
程へは，社会科の初志をつらぬく会(1997, p.24)が，
次のような批判をしている。すなわち，発見学習
は，「発見」がすでに最初からしくまれているため，
それは偽りの発見であるというものである。 科学
の基本概念や一般原理を子どもたち自身に発見•
習得させることを企図した過程は，あたかも子ど
もが発見したかのごとき教師による操作であると
いう批判であった。 
3.2.2 意思（意志）決定学習 
意思決定学習７）も探究学習と同様に，問題解決
学習由来と米国由来の探究学習の発展あるいは内
包ととらえることも可能である。ただし，前者は，
問題解決の「初志の会」からの転向ではなく，純
粋に問題解決の精神を方法面と内容面から革新し
ようとするものであり，そのため「新しい問題解
決学習」の提唱と称した。のみならず，後者の米
国新社会科及び「社会科の人間化」にも同時に依
拠している点は特筆すべきである。 
いずれにせよ，探究学習の中に内包している概
念探究とさらに価値的な部分への探究の双方を満
足させる学習過程として，1980 年代以降登場した
のが，意思決定学習である。それらは，今谷順重，
小原友行，岩田一彦によって展開された。 
（1）小原友行の提唱 
意思決定学習は，意思決定させることを方法原
理としており，その点で，問題解決学習の主体化
の確保と科学概念の探究の両側面を満足させるも
のであった。 
小原（2001）の意思決定学習過程とは次のよう
なものである。それは，「問題場面での自己の行為
を科学的な事実認識と反省的に吟味された価値判
断に基づいて合理的に選択•決定する」過程であ
る。そこでの意思決定とは，「目的・目標を達成す
るために考えられる実行可能なすべての行動案
（手段•方法），あるいは，問題を解決するために
考えられるすべての解決策から，より望ましいも
のを選択・決定すること」である（p.167）。この
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過程が，科学な概念探究であること，反省的に吟
味された価値探究過程であることによって，課題
となっていた主体と科学の接合が可能となるわけ
である。 
さらにその具体的プロセスは，まず「何をなす
べきか」，「どの解決策がより望ましいか」という
問いが立てられて，次のプロセスを踏む（小原，
2001，p.171）。 
 
1 問題把握 
2 問題分析(原因究明) 
3 達成すべき目的•目標の明確化 
4 すべての実行可能な行動案の提出 
5 行動案の論理的結果の予測と評価 
6 行動案の選択と根拠づけ 
7 決定に基づく行動 
 
この過程は実践的判断である。そして，このよう
な意思決定力育成がこれからの時代の市民(公民)
に求められる資質であるとする（小原，2001，
pp.169-171）。 
総じて意思決定のプロセスを踏むこと自体が，
主体的市民育成がなされ，同時に科学的探究（内
容知の主体的獲得）を可能とすると見通している
のである。 
（2）今谷順重の新しい問題解決学習 
今谷（1991）は，新しい問題解決学習と称した
合理的意志決定学習（意志決定は今谷の用法）を
提案した。 
今谷のねらいは，素朴な問題解決学習の再生，
継続と革新ではなく，21 世紀を迎えるにあたって
の課題であった「個性的な自立・自己実現」「自己
決定・未来選択・未来創造」などの多様な能力育
成に焦点があった。すなわち，主体化，主体形成
を「能力育成」として焦点化したのである。後に
11 に拡大精緻化された能力は，初期には 8 つの能
力として提示された。以下は，筆者が要約・再構
成したものである。 
 
(1)観察力•問題発見能力•自己構成力 
(2)感情移入•人間的共感能力 
(3)個人的•集団的参加能力 
(4)豊かな自己表現力と意志伝達能力 
(5)論理的追究力・資料活用能力•情報処理能力
•論理的分析・思考力 
(6)人間の尊厳や社会的価値認識力 
(7)自立的選択・決定力，社会的判断力•問題解
決能力 
(8)積極的な社会参加の態度•市民的行為•生活
的実践能力 
（今谷,1991,p.36） 
 
以上の 8 つの能力は，認識的領域と価値的・情
意的領域に分かれているものの，射程が広く，一
方で輻輳する部分や未整理な部分もあり，いかに
系統的に育成するのかが課題となる。 
そこでのプロセスは，次の 5 段階が設定されて
いる（今谷,1991，p.37）。 
 
① 問題場面の発見(事実的知識の獲得)  
② 心情への共感(情緒的な豊かさと鋭敏さと
柔軟性の拡大) 
③ 原因の探究(概念的・法則的知識の獲得) 
④ 願い・価値の究明(行為の目的の明確化) 
⑤ 合理的意志決定による社会参加の促進（自
立的な社会的行為の実践)  
 
以上示したプロセスは，リニアなものではなく
途中複線になり，再び集約されるプロセスである。
具体的には，図 1 の過程である。 
したがって，②心情への共感，③原因の探究，
④願い・価値の究明までは，図式的には共時的な
ものと捉えられるが，実際には，問題を明確化さ
せ，問題場面に共感を持たせた上で，概念探究に
よる原因を明らかにし，価値的探究による価値の
明確化を図り，意思決定させ，実践的な社会参加
に至るというものである。 
この段階についても，固定的・硬直的に展開さ
れるものではないことが強調されている（今
谷,1991, p.36）。 
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図 1 今谷の「新しい問題解決学習の過程」（出
典：今谷（1991,p.37）。段階の番号は筆者） 
 
その合理的意志決定場面では，問題解決に当た
り，とりうる多様な方法の中から，選択・実行し
た場合にもたらされる結果や影響について，長所・
短所の両面から予測し，その吟味を踏まえて， 確
定・理由付けを明らかにするというものである（今
谷,1991，p.34）。 
以上の過程で，特に「選択」という意志決定の
コアが，子どもの実質的な主体化と概念探究を確
保するというものであった。しかしながら，実質
的な「問題」について，概念探究・価値探究を画
然と分けられるものか，また，今谷独特の共感か
ら導入とする展開に，児童生徒のバイアスは介在
しないものかどうか，むしろ，合理的意志決定過
程に，それらを包摂すべきではないかなど，多様
な疑問点もある。 
今谷ほか（1991,pp.60-282）は，その編著書の
後半に，実践者と共に多様な小学校で実践された
成果を編纂し報告している。 
（3）岩田一彦の意志決定学習 
岩田（1991）は，当初，概念探究を社会科学習
過程の中心に据えた構成を推奨してきた。その意
味では，問題意識は前項の森分（1978）と同等の
文脈にあった。しかし，後に，概念探究と価値分
析の過程を兼ね備えた概念探究・価値分析型社会
科を提案して，最終的に，その価値分析過程を，
未来予測能力及び合理的意志決定能力を育成する
ことが社会科の目標であると変化させた（岩田， 
2002）。 
その学習過程は，「Ⅰ 価値論争問題 Ⅱ事実の
分析過程 Ⅲ 未来予測 Ⅳ 価値判断」 であり，
価値がぶつかりあっている論争問題を過去から現
在，未来のスパンで扱うことを提起する。その基
盤が，価値関係的知識であり，その基礎的な知識
として規範的知識を選択する能力が高まることで
合理的な意志決定が行なわれること，その基礎を
構成する事実の科学的分析として，事実関係的知
識の習得と能力の育成を説いている（岩田， 
2002）。 
ながらく岩田の研究（1980, 1991, 2002）から
は，探究学習での概念的知識，説明的知識の習得
に関する研究と多くの追試・検証者によって成果
を上げてきていた（岩田ほか，1980）。したがって，
主体化と科学知の教授については探究学習の枠組
みに留まっているともいえ，独自の観点があるわ
けではない。しかしながら，価値探究過程を精緻
化することで，合理的意志決定学習を一般化した
8)ことに意義があったといえよう。 
 
4. 社会科学習指導の新展開―社会的構成として
のゲーミングシミュレーション 
4.1 教授学習過程の転換としての活動型学習 
前章までで論じてきた主体化と科学知の相克の
学習過程は，いかに深い探究がなされたとしても，
その範囲は教師の働きかけの中に留まり，いわば
静的な学習過程であるともいえる。一方，主体化
を優先させ「学習の転換」を図ろうとする学習が
ある。それが活動型学習（河内ほか，1997; 浅野
ほか，2002）である。活動型学習は，これまで述
べてきた学習指導とは根本的に異なる。ゲーミン
グシミュレーションは，この活動型学習に包摂さ
れ，代表的なものである。 
「活動型学習」は，2017 年版学習指導要領でも
強調される「主体的・対話的で深い学び」と近接
し，その範囲は広く，概念も一律に定義しにくい。
たとえば，学習材でいえば，シミュレーション教
材であり，学習形態でいえば，参加型学習，参画
学習，ワークショップ型授業，ゲーミングシミュ
③社会的探究
(客観的•論理
的な社会分析，
原因の探究)  
 
②情意的
探究(社会
的感受性，
心情への
共感) 
 
④価値的
探 究 ( 願
い・価値の
究明) 
 
⑤ 合理的意志決定  
 
⑤ 主体的な社会参加  
  
 
① 個人的•社会的問題場面の発見 
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レーション授業である。 
これらはいずれも，児童生徒が主体となって活
動を通して，体験を省察（反省的観察）し，概念
化することによって，次なる追求（学習）に回帰
するというプロセスを保持している。これらの過
程は，問題解決における体験・経験学習でも論じ
られてきた（Kolb，1984）。 
本章では，この活動型学習論の中で，近年の，
教授学習過程の転換としての，アクティブ・ラー
ニングの先駆けでもあり，遊戯的側面からの意欲
喚起に基づいて多様な可能性が期待されてきたゲ
ーミングシミュレーション教材を対象として，主
体化と科学の内容知を探究する学習論を検討する。 
 
4.2 シミュレーション教材の意味とその導入 
教育界にシミュレーションが導入されるのは，
米国からの新社会科の影響を受け探究型学習など
が導入される時期である。その意味では，社会科
学の内容知を教授する問題意識の延長上にあった
と捉えることができる。一方で，勝ち負けがある
ゲーム的側面から子どもを主体化し，意思決定さ
せ，意欲喚起することができる手段としても注目
された（山口，1993）。 
現在は，シミュレーションのみならず，勝ち負
けを含めたゲーミングを統合してゲーミングシミ
ュレーションの用語が一般的となっており，以下
は，時代の文脈としては，シミュレーション，シ
ミュレーション教材と表記し，学習論としては，
ゲーミングシミュレーションを使用する（新井ほ
か,1994）。 
改めて，シミュレーションを定義しよう。山口
ほか（1993）は，次のように定義している 9)。 
 
現実世界の構造を何らかの方法（モデル，演
技など）で抽象化・単純化し，それに基づく教
材・教具を操作または演技することにより，現
実世界を模擬的に生起させたり，予測したりす
ること（p.6） 
 
したがって，科学のモデルに基づいて構成され
た世界を模擬的に教室内に現して，子どもに操作
（思考，判断，表現）させる点で，科学知に基づ
きながら，主体的な取り組みがなされるという利
点を持つことになる。 
この分野において先駆的研究を試みたのは，三
上（1972，1973）であり，それは米国の新社会科・
地理教育プロジェクト HSGP（The High School 
Geography Project）の教材分析でもあった。朝倉
（1975，1982）も同様の問題意識からシミュレー
ション・ゲーム教材の可能性を検討した。これら
の研究を発展させ，開発のみならず実践において
検討したのが，山口ほか（1993）の研究・実践で
ある。 
HSGP については，草原（1996）の指摘する「社
会科学科としての地理」として位置付けられるも
のであり，科学的な社会認識形成を企図したもの
である。その意味では，地理教育での紹介普及は，
社会科学の内容教授の有力な手段（媒介）である
と捉えられてきたことが確認できよう。 
また藤岡（1986）は，科学主義（マルクス主義
科学論）に基づいた世界観を前提に，法則的発展
を前提とした世界理解を企図していた研究者であ
った。同時に，子どもを主体とした活動による理
解もねらったシミュレーション教材の可能性を見
いだしていた 10)。すなわち，「自然-人間」および
社会システム理解にゲームやシミュレーションが
有効であるとし，当時のボードゲーム「戦国大名」
から，法則を発見，歴史研究を照合，仮説を設定，
不整合からさらなる再探究，というプロセスを検
討している（pp.68−71）。さらに，こうしたゲーム
やシミュレーションによる学習によって，学校文
化の見直しを提起し，その可能性を確認している。
すなわち，「社会システムの認識は，行為者として
具体的状況の中で意思決定をしてみることによっ
てわかっていく要素と，巨視的な視点から事態を
全体的にみつめることによってわかっていくこと
との統合によって成り立」ち，さらに「ゲームの
中で世界を構成してみることのできる自由と楽し
さを知った子どもは，・・・（中略）・・ほかならぬ
ゲーム世界そのものを構成してみること」になる
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とする（p.74）。 
こうした藤岡の認識は，先に示した地理教育に
よる先駆的研究における科学的な世界の社会認識
形成を超えて，社会構成主義的な萌芽として確認
できる。 
 
4.3 シミュレーション教材の類型とゲーミングシ
ミュレーションの意義 
社会構成主義的な萌芽を確認できるとしても，
歴史的には，前項の先駆的研究・実践を皮切りに，
経済教育を中心とした流れ（中澤，1986; 猪瀬，
1995a; 1995b; 2002）,グローバル教育（大津，
1995; 藤原，1997）などで，多様なシミュレーシ
ョン教材が試みられていく。その原理や意味など
の研究も藤田（1991，2000）をはじめ，膨大にな
された。 
自らも数多くの実践を試みてきた福田（2003，
2017）は，社会科で実践されてきたゲーミングシ
ミュレーションをモデル習得型，モデル批判型，
モデル変革型の 3 つに類型化し，その研究が，具
体的な文脈における生きた概念的知識形成を目指
す段階から，モデルの認識を目指す段階，モデル
批判を目指す段階へと進展してきたことを指摘し
ている。これは重要な指摘であり，素朴なシミュ
レーション教材に対する機械主義的世界観から操
作可能で，また可能世界の現出による子ども自身
による主体的構成を認識させる上で，有意義なも
のである。 
さらに福田は，これまでの研究が，たとえモデ
ル批判をさせたもの（藤原 1997; 猪瀬 2002）で
あっても，参照され評価されるのが社会認識の中
身であり，知識であり，その内部に留め置かれる
限りは，教育機能を制限する点で問題だとする。
そして，社会問題・社会形成学習でのモデル変革
ゲームの提唱をする。ここに主体化をめぐる学習
指導過程の課題が現出する。 
たしかに，社会科学的な理論や概念から教師が
構成したモデルを批判するのみであれば，それは
生徒の主体的な活動は限られたものなるだろう。
しかし，自主・自立の限度にもよるが，たとえば，
猪瀬の提起した一連の内容開発，内容構成は，モ
デル批判に留まらず，その変革によって可能世界
を産み出そうとするものであった。さらに，新た
な価値観形成の基礎となる価値批判に道筋を示し
ていた（猪瀬, 1995a, 1995b）。 
具体的には第一に，エネルギー供給モデルの制
約を超えて，可能世界の現出を企図することによ
って，子どもによる自主的・自立的世界の構成を
試みていた点である（猪瀬, 1995b）。すなわち，
経済概念をはじめとした科学的概念や知見は，あ
くまで道具であり，概念や知見そのものの習得獲
得が目的ではない。それらの道具を使用すること
によって，どのようなあるべき経済社会を形成す
るのか，そのルールの変革も含めて構想したのが
猪瀬の提起命名した「自省的能力育成」であった。
第二に，経済概念・モデルの背後にある価値をあ
ぶり出しつつ，子ども自身の感情の定位によって
新たなる価値の創出（気づき）をさせることによ
って，実践的意思決定のレベルを重層化させてい
る点である（猪瀬, 1995a, 2002）。このことは，む
しろ福田（2017）の提唱する実質的なモデル変革
を先取りしているものである。福田の誤認の原因
は，実践的意思決定という命名と位置づけが，科
学的社会認識形成や合理的意思決定学習と併称さ
れたため，近代合理主義実践的的主体形成の一環
としてとらえたことにある 11)。 
とはいえ，福田の提案はゲーミングシミュレー
ションの現状に，いっそうの「主体化」「自主自立
化」を進めた点で評価できるものである。そして，
社会認識の制約（モデル認識，モデル批判）を超
えて，自主的自立的にモデル変革に及ばせ，社会
形成を担おうとする主体形成をはかるものとして，
評 価でき る もの であ る。 一 方で， 猪瀬
（1995a,1995b）の示した自省的能力育成への構
想への言及がないことに課題を残しているといえ
よう。 
なお，福田（2017）の社会実験による問題提起
は，さらなる具体化，精緻化が望まれたが， 2017
年の秋に急逝されることによって中断された。彼
が果たせず残された課題を，筆者自身，実践構想
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し ， 2002 年 に 中 断 し た 試 み （ 猪 瀬 ，
1995a,1995b,2002）を完結させることによって，
改めて答えていかなければならない。 
 
5. おわりにー主体化と科学知の狭間で 
以上，社会科の学習指導の本質を問題解決学習
から系統学習への変容過程における主体化と科学
の相克と捉え，その歴史的経緯と理論的背景を論
じた。 
残された課題は，次の二点である。 
第一に，主体化を巡る論争として扱うべき「子
安-臼井論争」（子安，1992；臼井，1993）を扱う
ことが出来なかったことである。子安の「共同す
る社会科」論は，加藤公明実践などの肯定的評価
と共に，主体化と科学の定位を図る上での重要な
ものであったと認識しているものの，言及できな
かった。 
第二に，現代的な課題としての「対話的で深い
学び」の学習指導論上の扱いとして活動型学習論
を十分に扱うことが出来なかった点である。本稿
では，ゲーミングシミュレーションに言及したの
みであり，また，その論述も限定されたものとな
った。現在，科学を教化するものとしての「対話
的で深い学び」として，科学教育におけるディー
プ・アクティブ・ラーニングの提唱（松下，2017）
など，現在的課題から主体化・科学知教授を考察
していく必要がある。 
 
注 
1)池野（2014）や岡出（2017）の教科教育の体系
や領域研究のリビューでは算数，国語，体育な
どと異なり，社会科においては学習指導論の名
辞は確認されない。社会科の教授学習過程，及
び技術的なものと捉えたのが，山口（2002）『社
会科地理教育論』と山口・山本（1992）『初等社
会教育法』である。また岩田（2001）は，社会
科学習指導研究について，授業論として展開し
ている。 
2)社会科授業論として捉えた場合，従来からの「理
解，説明，問題解決，意思決定の 4 類型」（社会
認識教育学会 1994）は一般的である。しかし，
一方で森分（2001）は，次のように批判しても
いる。すなわち，これらの原理は範疇が一定で
なく，意味が重なっているとする。そして「理
解」は1955年版以後の学習指導要領の，「認識」
は歴教協，教科研など民間教育研究団体の，「問
題解決」は初志の会の，そして，「説明」はアメ
リカ教育内容現代化時代の，それぞれに固有な
社会科の教育原理として挙げられたものであり，
論理的に分類されたものではないとする。社会
認識の形式面からみると，「認識」は史的唯物論
からする説明であり，理解，意思決定である。
「問題解決」は問題と解決のとり方によって説
明になり，理解になり，意思決定となるとして，
この類型論を戒めている。 
3)系統学習下の主体化の問題については， 1989
年版学習指導要領を契機とした新学力観提起の
関連を論じた池野（1992）を参照されたい。 
4)具体的には，次のようなものであった（梅根，
1954，p.58-59）。 
 
1 困難の漠然とした自覚， 
2 困難の正体を突きとめ，何が問題であるの
かをはっきりさせる， 
3 もっともらしい解決を思いつく， 
4 この思いつきのもつさまざまのかくれた意
味内容を，推論によって，はっきりさせる 
5 一層進んだ観察と実験による，思いつきの
是認，または拒否，いいかえれば，思いつ
いた解決を信用するか信用しないかの決断 
 
5)これら問題解決学習過程の固定化の問題は，既
に，片上（1985, p.58）が指摘しており，そのア
ポリアを総括的に小林（2010）が論じている。 
6)探究学習と探求学習は厳密には異るものである
が，金子（1999, p.131）は，探究学習と統一的
表記をする，すなわち，「『探究』と『探求』は
ともに英語の inquiryないし enquiry の訳とし
て使用されてきた相互に通用する概念であり」，
「『探究』の表記を用い，以下『探究』型授業論
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と略記する」としている。しかしながら，歴史
的・時代文脈を勘案する上で，当時採用されて
いた記述，また，提唱者自身が使用していた記
述（たとえば，森分孝治が強調する「探求」）に
沿った記述をしている。 
7)本文記述に，意志決定と意思決定の異同がある
が，当時の各論者の用語使用法に基づいて表記
している。 
8)意思決定学習に関しては，森分（2001）による
市民的資質教育の観点からの言及がある。それ
によると，社会認識体制の中に意思決定を位置
付け，意思決定主義社会科として意義づけてい
る。森分は，その論を閉じるにあたり，「意思決
定」主義社会科の理論の深化と授業開発進展を
期待する一方で，社会科のアイデンティティを
「説明」主義社会科に求めている。すなわち，
探究型授業論である。 
9) 多くの研究では，藤岡（2000，p.282）の定義
が引用されている。すなわち， 
 
1)考察の対象となる事象から（有限個の）構成
要素とその働き，及び構成要素の間の相互依存
関係を抽出し，2）それらを他の事象に置きかえ
てモデル化し，3）置きかえられたモデルをいろ
いろ 操作することによって，4）安全に少ない
費用で考察の対象となった現実の事象を模擬的
に再現し，5)その事象の理解，予測に役立てる
方法 
 
10) 後に，藤岡信勝の門下から，ゲーミングシミ
ュレーションに関連する研究者が輩出すること
となる。中澤（1990）が経済教育関連のシミュ
レーション教材を研究し，江間（上條・江間
2005; 江間 2010）がワークショップ型授業とそ
の教材開発を試み，吉永（2015）が外交交渉ゲ
ーム開発によって，主体的学習論を展開するこ
ととなる。藤岡の先見性を改めて確認しなくて
はならない。 
11）福田は猪瀬の近年までの関連文献を丁寧に検
討しているものの，1995 年に刊行された猪瀬の
自省的能力育成に関わる二つの論稿（1995a, 
1995b）は，文献表に確認できない。 
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【特集論文】 
 
算数科学習指導論 
―問題解決能力の育成と問題発見能力の育成に焦点を当てて― 
 
島田 功（日本体育大学） 
 
本稿では，算数科教育に於ける学習指導論について考察する。そのために，本研究科の
設立の趣旨の確認，学習指導の意味の吟味及び新学習指導要領（文部科学省，2017a）を
含めたこれからの社会で必要とされる力は何かを分析し，それらを受けて算数科教育では
どのような学習指導を構成していけばよいかを検討する。 
考察の結果，子ども達に育成しなければならない能力として，教科の本質に関わる見方・
考え方の育成とともに問題解決能力と問題発見能力を導出した。このことを受け，算数科
教育で問題解決能力と問題発見能力を育成するためには，どのような学習指導を構成すれ
ばよいかを先行研究（日本数学教育学会，2010）を調べ，その中から問題解決能力の育成
に関わる「問題解決による学習指導」，「オープンエンドアプローチによる学習指導」，
「数学的モデル化による学習指導」を，更に問題発見能力の育成に関わる「問題設定
（Problem Posing）のための学習指導」を取り上げて考察した。問題解決能力や問題発
見能力はすべての教科で育成しなければならない汎用的な能力であり，そのことを通して
教科の固有性としての教科独自の見方・考え方を育成することが可能であり，このことは，
本研究科の設立の趣旨にも合致すると言える。 
 
キーワード：問題解決能力，問題発見能力，問題解決による学習指導，オープンエンド
アプローチによる学習指導，数学的モデルによる学習指導，問題設定のた
めの学習指導 
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Research on Teaching Instruction Theory in Mathematics Education  
― Focusing on Cultivating Problem Solving Ability and Problem Finding Ability ― 
 
Isao SHIMADA (Nippon Sport Science University) 
 
    The purpose of this paper is to consider learning guidance theory in mathematics education. 
To this end, I review concepts and documents to confirm the purpose of establishment of this 
Graduate School Education, analyze the literature on learning guidance, consider what strengths 
are needed in the new course of study (Ministry of Education, 2017a) and the future society, and 
consider what kind of learning guidance should be constructed in mathematics education. As a 
result, I confirm that, in this graduate school education, practical researchers and subject matter  
education researchers are able to formulate learning guidance from the perspective of the 
foundation of the existence of subjects and the commonality and uniqueness of subjects, with 
emphasis on the viewpoint of subject education. "Learning guidance" is a  teacher's approach 
involving respecting the student's subjectivity, then respecting that students acquire the knowledge, 
skills and ways of thinking of a subject, and to foster students’ humanity (Yoshimoto, 1985). The 
new course of study (Ministry of Education, 2017a) attempts to nurture three qualities and abilities 
such as the knowledge, skills , ways of thinking of a subject and humanity, to nurture viewpoints 
and ideas related to the essence of a subject, and to develop problem solving abilities and heuristic 
problem abilities. In order to foster problem solving abilities and heuristic problem abilities in 
mathematics education and respond to the diversity of values, I have examined what kind of 
learning guidance should be constructed in mathematics education based on Japanese Society of 
Mathematical Education (2010). From this point, I will focus on learning guidance through problem 
solving, learning guidance by an open-ended approach, learning guidance by mathematical 
modeling, related to nurturing problem solving abilities, and learning guidance by problem setting 
(Problem Posing), related to nurturing heuristic problem abilities. Problem solving abilities and 
heuristic problem abilities are versatile abilities that must be trained in all subjects, and it is possible 
to train unique viewpoints and thinking through this subject (mathematics). It can be said that this 
also matches the purpose of establishment of this Graduate School Education.  
 
Key words: problem solving ability, problem finding ability, learning guidance through problem 
solving, learning guidance by an open-ended approach, learning guidance by 
mathematical modeling, learning guidance by problem setting (problem posing) 
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1. 学習指導研究の背景 
本研究科は教科教育学の視点を取り入れ「教科
の存立基盤や教科の共通性と固有性という視点か
ら学習指導を構想できる人材（カリキュラムプラ
クティスト）」（日本体育大学大学院教育学研究
科，2017，p.3）を育成しようとしている。新学習
指導要領 （文部科学省，2017a）との関連で言え
ば，見方・考え方が教科の固有性であり，資質・
能力の 3つの柱に当たるものが教科の共通性であ
り，更には，問題解決能力や問題発見能力も教科
の共通性であると考える。 
次に，学習指導とは子どもに能動的学習を通し
ながら教科に関する知識・技能・考え方を習得さ
せ，更には子どもの人間性の発達をさせていく教
師の働きかけである（吉本，1985）。また，学習
指導には，学習目的論（何を重視するのか），学習
過程論，学習形態論等多様な要素を内包している
（日本教科教育学会，2017；高田，1995）。更に，
学習指導という用語が第二次世界大戦後，新教育
の普及とともに，戦前の「教授」の対抗語として
広く使用されるようになり，教え込みからの脱却
として学習指導という言葉が登場したのである
（吉本，1985）。これに関連することは，戦後の
学習指導要領一般編（昭和 22年試案）第 4章「学
習指導法の一般」の「学習指導は何を目指すのか」
の中で詳しく述べられている。 
新しい学習指導要領では，コンテンツ・ベイス
からコンピテンシー・ベイスに重心がシフトされ
（奈須，2017），主体的・対話的で深い学びの過
程を通して，資質・能力の 3つの柱である①生き
て働く知識技能の習得，②未知の状況にも対応で
きる思考力・判断力・表現力等，③学びを人生や
社会に生かそうとする学びに向かう力・人間性等
の涵養を目指している。これらの資質・能力の育
成のためにどのような学習指導を行っていけばよ
いのかに関わって学習指導要領総則編(1) 学習の
基盤となる資質・能力（第 1章第 2の 2の(1)）に
「ウ 問題発見・解決能力」がある。これを受けて，
算数科解説（文部科学省，2017b，p.72）では，「学
習指導の過程においては，数学的に問題発見・解
決する過程を重視するものとした。」とあるよう
に，問題解決能力と問題発見能力の育成が望まれ
ている。問題解決能力や問題発見能力はすべての
教科で育成しなければならない汎用的な能力であ
図 1 算数・数学の学習過程のイメージ (文部科学省，2017b, p.8) 
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り，そのことを通して教科の固有性としての教科
独自の見方・考え方を育成することが可能であり，
本研究科の設立の精神にも合致する。 
更には，文部科学省コミュニケーション教育推
進会議（2011）は，「グローバル化」が進む社会で
大切なこととして，多様な価値観の受容と協働を
挙げている。こうした価値観の多様性への対応に
ついても配慮しなければならないと思われる。 
 以上の学習指導研究の背景を受け，次に算数科
教育に於ける学習指導論について考察する。 
 
2. 算数科教育に於ける学習指導 
本章では，算数科に於ける学習指導論の先行研
究（日本数学教育学会，2010）を調べ，問題解決
能力と問題発見能力の育成に関わる学習指導論を
抽出する。まず問題解決能力の育成に関わる学習
指導として「問題解決による学習指導」，「オー
プンエンドアプローチによる学習指導」，「数学
的モデル化による学習指導」を，更に問題発見能
力の育成に関わる学習指導として「問題設定
（Problem Posing）のための学習指導」を取り上
げて考察を進めることにする。その際，それぞれの
学習指導の実践校や研究冊子も合わせて紹介した
い。 
なお，算数科解説（文部科学省，2017b）は，算
数・数学の学習過程のイメージ図（前頁図１参照）
を発表した。このイメージ図の左回りの学習過程
は「日常生活や社会の事象を数理的に捉え，数学
的に表現・処理し，問題を解決し，解決過程を振
り返り得られた結果の意味を考察する，という問
題解決の過程」（文部科学省，2017b，p.8）であ
り，右回りの学習過程は「数学の事象について統
合的・発展的に捉えて新たな問題を設定し，数学
的に処理し，問題を解決し，解決過程を振り返っ
て概念を形成したり体系化したりする，という問
題解決の過程」（p.8）である。この右回り左回り
の二つの学習過程が相互に関わり合って展開する
（文部科学省，2017b）。上記の４つの学習指導と
の関連を考察すると，「問題解決による学習指導」
は左右両周りの学習過程に対応し，「オープンエ
ンドアプローチによる学習指導」は，その中の「数
学的オープンエンドアプローチ」が右回りの学習
過程に対応し，「社会的オープンエンドアプロー
チ」が左回りの学習過程に対応し，「数学的モデ
ル化による学習指導」は，左回りの学習過程に対
応し，「問題設定（Problem Posing）のための学
習指導」は右回りの学習過程に対応する。算数・
数学の学習過程のこのイメージ図は数学的活動の
ためのイメージ図と言ってもよい。  
 
2.1 問題解決による学習指導 
 「問題解決指導は，今日，世界各国の数学教育
において，もっとも力が入れられているものの一
つである」（中原，1995，p.83）。また，イギリス
の 数 学 の 国 家 カ リ キ ュ ラ ム （ National 
Curriculum）においても，アメリカのNCTM（米
国数学教師協議会）による数学のカリキュラム 
“ スタンダード ” においても，問題解決能力の育
成が重要な目標として位置付けられている（中原，
1995）。 
 一方，日本においても今日まで多様な視点から
問題解決の研究が取り組まれてきた。その中にポ
リアによる問題解決研究がある。ポリアはアメリ
カの問題解決研究の第 3 期（1954-1983）に位置
づけられていて（中原，1995），日本の問題解決
研究にも大きな影響を与えている（山下，2010）。 
このポリアによる問題解決は，ポリア（1954）
の著書である『いかにして問題を解くか』に書い
てあるもので，問題解決過程の 4段階（①問題を
理解すること（Understanding the Problem），
②計画を立てること（Devising a plan），③計画
を実行すること（Carrying out the plan），④振
り返ってみること（Looking back）が示されてい
る。山田（2011，p.26）は，このポリアの 4段階
の問題解決過程について「1980年代当初は，この
4 段階に沿って授業過程を構想する実践研究が多
数あり，それなりの成果を収めている（例えば，
東京都中央区阪本小学校，1983）」と多くの学校
で実践研究が行われていたことを紹介している。
阪本小学校（1983）の研究冊子を見ると，ポリア
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の 4段階の問題解決過程は「学生が，問題解決す
る時の有効なモデルである」（p．26）としながら，
「これらの全体の解決過程を通して問題解決能力
が育てられていくと思い，小学校でも子どもの実
態に即して学習させうる有意義な授業過程である
と考えた。」（p.26）とポリアの問題解決過程の
4 段階を実践している。具体的な問題解決過程と
して，「問題の理解」，「解決の計画と実行」，
「解決の検討」としている。「計画を立てる」過
程と「計画を実行する」過程を合体させて「解決
の計画と実行」としている。更に，「解決の検討」
の中に話し合い活動を取り入れている。こうした
問題解決過程を受けて，現在の算数の教科書（清
水，2014）には，子どもに分かるように，①どん
な問題かな，②自分で考えよう，③みんなで話し
合おう，④たしかめよう，⑤ふりかえろうなどの
問題解決過程が取り上げられている。 
 ポリアの問題解決過程を更に詳しく見てみると
下記のように詳しい問いかけが載せられている。
ポリアはこの問いかけには 2つの目的があるとし
ている。「その一つは学生が将来手近な問題を解
くのを助けることであり，もう一つは学生が将来
自分で解く能力を養うことである」（pp.7-8）と
している。つまり，こうした問いは，最初は教師
が学生（子ども）に問いかけるが，ゆくゆくは学
生（子ども）本人が自分自身に問いかけるように
なってほしいためである。 
ポリア（1957）の『いかにして問題をとくか』
の表紙裏に掲載されている問題解決過程と具体的
な問いかけを以下に示す。 
 ①．問題を理解すること 
・未知なものは何か？ 
・与えられているもの（データ）は何か？ 
・条件は何か？ 
・条件を分解せよ。 
・条件を満たすことはできるか？ 
・問題の中に矛盾点は，余分な要素はあるか？ 
  ・できるなら図を描け。適当な記号を導入せよ。  
②．計画を立てること 
・与えられているもの（データ）と未知なもの
とにつながりはないか？ 
・以前に同じような問題，似たような問題に出
会ってないか？ 
・類似の，関連のある問題を知らないか？ 
・似た例題，似た結果，似た方法で使えそうな
のは？ 
・役立ちそうな定理や方法を知らないか？ 
・与えられているもの（データ）は全部使った
か？ 
・問題が解けそうにないなら似たような，せめ
て関係してそうな問題をさがせ。そいつはも
っと一般的だったり，もっと特殊だったり，
類似の問題だったりするだろう。 
・条件の一部だけ使って，残りは捨ててみよ。
そうしてみて，解き方は変わるだろうか？ 
・ひょっとすると補助問題や補助変数が必要な
のかもしれない。 
③．計画を実行すること 
 ・解答の計画を実行するときに，各段階を検討
せよ。 
 ・間違ってないと証明できるか？もしできない
なら計画を修正するにはどうすればいい？ 
④．ふりかえってみること 
 ・一般的な方法やアイデアが何かあったか？ 
・結果をためすことができるか。議論をためすこ
とができるか。 
・結果をちがった仕方でみちびくことができる
か。それを一目のうちに捉えることができるか。 
・他に問題にその結果や方法を応用することが
できるか。 
以上のようなポリアの問題解決過程を経験さ
せることは，数学的な問題解決過程の習得ととも
に，数学的な知識技能の習得や数学的な考え方の
習得や自立性の育成などの人間性の涵養を期待し
てのことでもある。 
 
2.2 オープンエンドアプローチによる学習指導 
オープンエンドアプローチによる学習指導は，
先の文部科学省コミュニケーション教育推進会議
（2011）の課題に答えるものでもある。価値多元
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化社会では多様な価値観が表出し，正解が一つと
は決まらないことが表出する。オープンエンドア
プローチによる学習指導はこうした価値多元化社
会で必要な能力の育成に答えることになる。 
オープンエンドアプローチは，1971 年から算
数・数学科の高次目標を評価するために開発され
たものである（橋本他，2010）。また，オープンエ
ンドアプローチの成果は『算数・数学科のオープ
ンエンドアプローチ』（島田，1977）にまとめられ，
数多くの実践事例が紹介されている。橋本他
（2010，p.241）は，「この本は 20年後の 1997年
にNCTM (米国数学教師協議会)で認められ，英訳
本がBecker and Shimada（1997）によって出版
されている。日本が世界に発信し，認められた数
少ないアイデアの一つである」と紹介している。 
島田（1977，p.9）は「普通の算数・数学科の授
業で取り上げられる問題は正答か誤答のいずれか
であり，正答は一つしかない。このような問題を
完結した問題，クローズドな問題と名付け，これ
に対して正答が幾通りにも可能になるように条件
づけた問題を未完結な問題，結果がオープンな問
題，オープンエンドの問題と呼ぶ」としている。 
島田（1977）は，数学教育に於けるオープンエ
ンドアプローチによる学習指導のねらいを次のよ
うに規定している。 
 
「未完結な問題を課題として，そこにある正答
の多様性を積極的に利用することで授業を展
望し，その過程で，既習の知識・技能・考え方
を色々に組み合わせて新しいことを発見して
いく経験を与えようとするやり方を意味する」
（pp.9-10） 
 
 島田（1977）は，オープンエンドな問題で子ど
もが考える数学的解法や結果の多様性を「流暢性」，
「柔軟性」，「独創性」の観点から評価するとして
いる。「流暢性」と「柔軟性」はどれだけ多くの考
えが出せるかという反応の量的な面からの評価で
あり，「独創性」は観点の斬新さという質的な面か
らの評価である。 
島田（1977）のオープンエンドな問題には，「数
値化の問題（How to measure）」，「分類の問題
（How to classify）」，「きまり発見の問題（How to 
find）」の 3つのタイプがある。数値化の問題（How 
to measure）には，「ちらばりの問題」や「マラソ
ンの順位付けの問題」が紹介されていて，「分類の
問題（How to classify）」には，「立体図形の分類
の問題」が，「きまり発見の問題（How to find）」
には，「野球の勝敗表のきまり発見の問題」が紹介
されている。「数値化の問題（How to measure）」
の「ちらばりの問題」では，散らばりを表す数値
化の考えが子どもから多数表出される。例えば，
a) 多角形の面積，b) 多角形の周の長さ，c) 2点を
結ぶ最大線分，d) 線分の和，e) 任意の点から各点
への長さの和，f) 円などでおおうときの最小の円
の半径，g) 座標の導入による平均偏差，標準偏差
などによる方法である。実際の授業では，多様な
数学的な視点が発表されて，それらの長所や短所
が議論され，更に一般性が追求される。結果は，
オープンエンドになる。分類の問題（How to 
classify）」の「立体図形の分類の問題」でも，多
様な分類の考えが子どもから表出される。また，
「きまり発見の問題（How to find）」の「野球の
勝敗表のきまり発見の問題」でも野球の勝敗表を
見て内在しているきまりを子どもは多数見つける
ことになる。どれもがオープンエンドになる。 
 そして，以上の問題に共通しているのは，そこ
で仮定していることは数量や図形など全て数学的
であると言うことである（島田，2017b）。  
これに対して，馬場（2009）は，社会性を取り
入れたオープンエンドな問題を取り上げ，これを
「社会的オープンエンドな問題」と命名している。
日本において社会的オープンエンドな問題の重要
性を指摘したのは飯田（1995），飯田他（1995）
である。社会的オープンエンドな問題は，価値負
荷的で文脈依存的な問題であり，社会的価値観に
応じて数学的モデルが構成されるとしている。そ
の問題の中の一つにメロンの問題がある。飯田
（1995）の紹介によると，そのメロンの問題を用
いて実際に授業をしてみると，子どもから平等性
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やいたわりの情が表出し，点数に応じて比例配分
する考えだけではなく， 参加した 3 チームに平
等に同じ数ずつ分けようと言う考えや負けた 2チ
ームには参加賞として１個ずつあげて残りを優勝
チームにあげようと言う考えなどその人の社会的
価値観（個人的価値観）に応じて数学的モデルが
多様に表出することを紹介している。 
馬場（2009）は，飯田（1995）の考えを支持し
更に理論的に研究を進めている。馬場（2009）は，
オープンエンドな問題には社会的なものと数学的
なものがあることを述べ，社会的オープンエンド
な問題と数学的オープンエンドな問題の相違を目
標，問題，方法という視点で分析している（表１）。
馬場（2009，p.52）は，社会的オープンエンドな
問題を「数学的考え方を用いた社会的判断力の育
成を目標とした数学的・社会的多様な解を有する
問題」と規定している。 
島田（2015b）は馬場（2009）の研究を基にし
て，島田（1977）の取り上げたオープンエンドな
問題は，馬場（2009）の言う数学的オープンエン
ドな問題であることを明らかにし，更にどのよう
なことを「仮定」しているかにより，社会的オー
プンエンドな問題になったり数学的オープンエン
ドな問題になったりすることを述べている。例え
ば，「仮定」が数学的仮定であれば数学的オープン
エンドな問題になり，「仮定」が社会的価値観など
の社会的仮定であれば社会的オープンエンドな問
題になるということを明らかにしている。それぞ
れ数学的仮定や社会的仮定に基づき多様な数学的
モデルが構成され，結果がオープンエンドになる
のである。 
こうした飯田（1995）や馬場（2009）の研究を
受けて，島田・馬場（2013a，2013b，2014），
Shimada and Baba (2012 ，2015，2016)，島田
（2015a，2015b，2016，2017a，2017b，2017c）
は，社会的オープンエンドな問題の研究に取り組
み，社会的価値観に基づく数学的モデルの多様性
や社会的価値観の多様性などを研究している。最
近では，西村他（2014），服部（2017），神保（2018），
小川・島田（2018）なども社会的オープンエンド
な問題による価値観や数学的モデルの多様性の研
究を行っている。 
算数科の学習過程のイメージ図（図 1）との関
連を考えると，社会的オープンエンドアプローチ
は社会事象との関連を図ることになるので左回り
の問題解決過程になり，数学的見方が育成される。
一方，数学的オープンエンドアプローチは，右回
りの問題解決過程であり，一般化などの数学的な
考え方が育成される。 
 
2.3 数学的モデル化による学習指導 
 新しい学習指導要領では実世界の問題を取り
上げ数学化し，学習した内容を活用して問題を解
決し，解決した結果を現実で検証する活動を重視
している（文部科学省,2017b）。学習過程のイメー
ジ図（図 1）の左回りの活動である。この活動に
関わるのが数学的モデル化である。具体的な学習
過程として三輪（1983）による数学的モデル化過
程，PISA による数学化サイクル（国立教育政策
研究所，2004）や島田（2015b）による数学モデ
ル化の研究を取り上げる。なお，島田（2015b）の
研究は，長崎他（2001）の先行研究を基にしてい
る。 
 
 数学的オープンエンドな問題 社会的オープンエンドな問題 
目標 数学的な考え方の育成 数学的考え方を用いた社会的判断力の育成 
問題 数学的多様な解を有する 数学的・社会的多様な解を有する 
方法 数学的多様な解と一般化，記号化による数
学の深まり 
数学的・社会的多様な解と価値観に基づく議論によ
る 
表 1 オープンエンドな問題の比較(馬場,2009） 
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① 数学的モデル化の定義 
a) モデル 
 本稿でのモデルの意味は「問題とする事象（対
象や諸関係）を模索し，類比・単純化したもの」
と言う意味で用い，事象とモデルは，構造的同一
性を保っていることが重要である。また，事象の
どの側面をモデルに取り込むかは，解決の目的に
依存していて，同じ事象であったとしても目的に
よって違うモデルが構成されることになる。また，
モデルにはある事象を捉えやすくする，分かりや
すくすると言う機能がある。 
例えば，モデルの例として物理学の「落体現象
のモデル」がある。斜面上の落下現象の実験は，
通常の落体現象のモデルと言われるが，そこには，
速度が速く，観測しにくい通常の落体現象を解明
すると言う機能がある。 
次の Pinker（1981）の定義は，このようなモデ
ルの機能をよく捉えている。Pinker は，モデル
（model）について次のように定義している。 
 
「体系 M がある目的に関して体系 O
（Original）のモデルであるというのは，Ｍ
は，その目的に対してOの代用物になりうる
し，また，Ｍの研究は，この文脈において，
Oに対して意味ある結果を生み出す場合であ
る」（p.697） 
 
ここで，「ある目的に対して」とあるのは，同じ
事象に対しても，目的によって，作成されるモデ
ルが異なってくることを意味している。このモデ
ルの定義に基づいて，ガリレオ・ガリレイが考え
た斜面の落体現象の実験を考察すると，この実験
の目的は，落体現象を数理的に解明することであ
り，そのためにガリレオは，次のような理想化を
図ったと言う（丹羽，1999）。羽毛のような軽い物
体の場合，空気による抵抗が無視できなくなり，
それが主要な要因になるので，落体現象の本質か
ら離れてしまう。したがって，石や鉄のような密
度の高い重い物体を扱う。落下速度があまり大き
いと再び抵抗が無視できなくなるので落下速度も
あまり大きくない場合を選ぶ（丹羽，1999）。 
 このような理想化のもとで，落体現象を数理的
に解明しようとしたが，当時の技術では，通常の
落体現象は観測しにくい。そこで，速度が比較的
遅く観測しやすい斜面上の落下現象に置き換え観
測したのである。例えば，速度が速く，当時の技
術では観測しにくい通常の落体現象を，速度が比
較的遅く観測しやすい斜面上の落下現象に置き換
えること，また置き換えることが可能であること
を保証する実験や考察を行ったうえのことである
（丹羽，1999）。 
上述より，置き換えることが可能であること，
すなわち代用物になりうることを保証する実験や
考察を行った上で斜面上の落下現象に置き換えた
ことが分かる。この場合，通常の落体現象を研究
する目的に対して，斜面上の落下現象を調べるこ
とが代用物となり，この代用物が，通常の落体現
象に対して意味のある結果を生む。このことから，
斜面上の落下現象を，通常の落体現象のモデルと
捉えることができる。本稿では Pinker（1981）の
言うモデルの定義を基にして考えていく。 
b) 数学的モデル 
 三輪（1983）は，数学的モデルについて，次の
ように述べている。 
 
「モデルは，対象とする事象，それを取り扱う
目的と手法によって，それを表すのに，ことば，
図などの視覚的手段，数や式などの数学的手段
など，色々な仕方がある。数学的モデルと言う
のは，数学的手段を主な表現方法としてとって
いるものであり，したがって，モデルの運用に
おいては，当然の事ながら，数学的作業が伴う
ものである」（p.118）。 
 
数学的モデルは，構成したモデルから，何らか
の数学的手段によって，事象に関する何らかの知
見を得ることを目的としているため，採用される
数学的手段とモデルの数学的表現は深いかかわり
があると考えられる。 
これらの見解を踏まえ，本稿では，数学的モデ
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ルを「数学的モデルは，事象をある目的に従って，
数学的処理が可能な，数，式，図，表，グラフな
どの数学的表現を用いて表したモデル」と定義す
る。 
 例えば先述したガリレオの落体現象の実験で言
えば，鉛直方向の落下距離 y が落下時間 t の 2
乗に比例することを表した y ＝ at2 と言う式が，
落体現象の 1つの数学的モデルである。また，南
極大陸の面積を求めるのに，南極大陸を円で表し
たらその円は数学的モデルであり，更に円の面積
公式で表したらその式も数学的モデルである。 
c) 数学的モデル化 
本稿では，数学的モデル化と数学的モデル化過
程とは同じ概念であるとし，本稿では引用文献で
数学的モデル化過程と言う言葉を用いている場合
を除き，数学的モデル化を使用する。 
数学的モデル化は，現実世界の問題を数学的に
解決する際の一連の過程である。 
例えば，三輪（1983）は，数学的モデル化過程
を図 2の図式に沿って定義している。三輪によれ
ば，それまでの経験・観察をもとにして，ある事
象が探究を要すると言う認識があると言う前提の
下で，図 2のような一連の活動を繰り返すことが
数学的モデル化であると言う。 
一方 PISAでは，図 3のような数学化サイクル
を踏むことを重視している。この数学化サイクル
を PISA では，数学的リテラシーを達成するため
の方法として重視している。 
図 4 の島田（2017b）による数学的モデル化と
図 3 の PISA の数学化サイクルとの相違は，図 4
の数学的モデル化が図の楕円の中に数学的モデル
化に必要な力を示している点である。 図 4 の必
要な力は，長崎他（2001）の研究を参考にしてい
る。長崎他（2001）は，算数・数学と社会をつな
げる力を表 2のように同定した。そして，これら
の力を島田（2017b）は図 4 の数学的モデル化に
位置付けた。数学的モデル化に於ける定式化に関
わる力としては，仮定をおく（B11），変数を取り
出す（B12）などを考え，数学的モデルを構成す
る時に関わる力として，変数を制御する（B13），
仮説を立てる（B14）などを考えて，数学的モデ
ル化に位置付けた。図 4の楕円の中にこれらの力
を入れてある。 
② 数学的モデル化の力の育成と授業の型 
島田（1977）は，「数学的活動」を図 5 のよう
な模式図に表している。この模式図は先の算数・
数学の学習過程のイメージ図（図 1）に似ている。
図 5 の「a 現実の世界」が学習過程のイメージ図
（図 1）の左回りの図に対応し，「b 数学の世界」
が学習過程のイメージ図（図 1）の右回りの図に
対応する。この模式図 (図 5) に従えば，数学的活
動には，現実の世界と数学の世界の間でのサイク
ル（ｃ→ｆ→ｇ→ｈ→ｊ→ｌ→ｍ→ｇ→・・・・）
と，数学の中でのサイクル（例えば，ｅ→ｇ→ｈ
→ｉ→・・・）の両面があり，この前者が数学的
モデル化に当たることが分かる。そして，島田
（1977）は，算数・数学科の目標達成のために，
この数学的活動の全体を学習活動に含めるべきだ
と主張している。更に，次のように述べている。 
 
 
ⅰ その事象に光を当てるように，数学的問題
に定式化する（定式化）。 
ⅱ 定式化した問題を解く（数学的作業）。 
ⅲ 得られた数学的結果をもとの事象と関連づ
けて，その有効さを検討し，評価する(解釈,
評価)。 
ⅳ 問題のより進んだ定式化をはかる（より良
いモデル化）。 
図 2 三輪による数学的モデル化過程 
（三輪，1983） 
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「新しい事項を導入する場合，ふつう導入問
題によって，新たなくふうが必要であること
を認めさせ，既習の事項をもとに新概念を組
み立てさせ，新理論を導く。この場合，導入
問題というのが現実の世界の問題であり，条
件や仮説を数学的に言い換えることから出発
しているのであれば，ｆ→ｇ→･･････と進ん
でいるといえるのであるが，多くは数学的に
言い換えられた段階，ｇから出発している。
そして，そのあとはｇ→ｉ．新理論→ｊ．結
論という過程を進むが，ｌ．現実との照合を
通ることなくｎ．類例に進んでいる。このこ
とは，ｇで考えたモデルが，実際は，疑似数
学モデルであることを意味している。そして，
類例を通じて，一般的なアルゴリズムの開発
や理論の開発に進む。この段階の定着を図る
ためには，形式的な練習問題が課せられ，練
習における活動は，一種の記号ゲームとなる」
（島田，1977, p.19） 
 
島田（1977）は，現実の世界から数学の世界に
進む際の条件や仮説を数学的に言い換えることか
ら出発することの重要性を指摘している。そのた
めには，授業を通して，図 4の数学的モデル化に
(1) 現実に位置づけられた問題から開始するこ
と。 
(2) 数学的概念に即して問題を構成し，関連す
る数学を特定すること。 
(3) 仮説の設定，一般化，定式化等のプロセス
を通じて，次第に現実を整理すること。それ
により，状況の数学的特徴を高め，現実世界
の問題を忠実に表現する数学の問題へと変
化することができる。 
(4) 数学の問題を解く。 
(5) 数学的な解答を現実の状況に照らして解釈
すること。これには解答に含まれる限界を
明らかにすることを含む。 
図 3 PISA による数学化サイクル 
（国立教育政策研究所，2004） 
 
 
図 4 島田による数学的モデル化 
（島田，2017b） 
 
表 2 算数・数学と社会をつなげる力 
（長崎他，2001） 
A．社会における量・形についての感覚 
 A01．長さの感覚  A02．広さの感覚 
 A03．かさの感覚  A04．重さの感覚 
 A05．角度の感覚  A06．時間の感覚 
 A07．速さの感覚  A08．形の感覚 
B．社会の問題を数学的に解決する力 
 B1．社会の現象を数学の対象に変える 
 B11．仮定をおく  B12．変数を取り出す 
 B13．変数を制御する B14．仮説を立てる 
 B2．対象を数学的に処理する 
 B21．表・式・グラフ・図等で表現する 
 B22．操作を実行する 
 B3．社会に照らして検証する 
 B31．予測・推測をする  B32．修正する 
C．社会において数学でコミュニケーションする力 
 C01．数学的表現から現象を読み取る，伝える 
 C02．数学を使った日常文を読み取る 
D．近似的に扱う力 
 D01．近似的に式を立てる 
 D02．近似的に読み取る 
 
現実的解答 
現実世界の問
題 
数学的解答 
数学的問題 
(1)(2)(3) 
(4) (5) 
(5) 
定式化
現実世界の問題 数学的な問題場面
解釈・評価 【サイクルを繰り返す】
数学的結果 数学的モデル
数学的作業
仮定をおく
，変数を取り出す，など
変数を制御する，仮説
を立てる，など
- 60 -
算数科学習指導論 
おける仮定をおく力の育成を図らなければいけな
いと思われる。問題解決において「何を仮定すれ
ば解決できるか」を意識することが，現実場面の
問題を数学的モデルを用いて処理するためには重
要になる。このように数学的モデル化の授業を行
うことにより，数学的モデル化の力，とりわけ仮
定をおく力を育成できることが期待できる。この
ような数学的モデル化の力は，数学的な見方に関
わる力と言える。このような仮定をおく力の育成
に焦点を当てた研究に島田・西村（2008）の研究
がある。 
 
2.4 問題設定（Problem Posing）による学習指導 
 「米国のNCTM（1980）の勧告“An Agenda for 
Action”で問題解決の重要性が提唱され，それが我
が国の問題解決研究にも大きな影響を与えた」（山
下，2010，p.233）と言われており，問題設定は，
1980年代問題解決研究の中で注目されてきた（山
下，2010）。その当時，ブラウン・ワルタ （ー1990）
が問題生成の方法として“What if not ストラテジ
ー”を考案し，それが日本の算数科教育にも紹介さ
れ，盛んに研究された。また，平林（1984）は，
「問題設定の持つ教育的価値に目を向けるべきで
ある」（p.69）と述べ，我が国の問題解決研究の
現状を批判的に分析し，問題設定から始まる問題
解決の重要性を指摘した（山下，2010）。 
 
 What if not ストラテジーは，「もしそうでな
かったら」という手法を用いて問題をつくる方法
である。子ども自身に問題をつくる能力を育成す
るための方法と言える。こうした問題づくりの研
究として代表的な研究は国立教育研究所の研究グ
ループが中心になって考えた「問題の発展的な扱
い」である。そこでの問題設定の手法は「その問
題の構成要素となっている部分を，類似なものや
より一般的なもの等に置き換えたりその問題の逆
を考えたりすることを通して，新しい問題をつく
る」（竹内・沢田，1984，p.25）のである。橋本
（2001）は，こうした問題構成を通して，数学的
な考え方である発展的な考え方を育成することが
できると述べ，発展的な考え方とは，「観点変更」
「一般化」「拡張」「逆」などの意味で用いられ
ていることを見出した（山下，2010）。 
 小学校での代表的な実践校として東京世田谷区
松原小学校（1984）の『算数科における問題つく
り－発展的な扱いによる指導の実践－』がある。
その中には，単元全体の指導計画が示され，問題
つくりのポイント，数時間の学習過程，授業を行
う上での指導上の留意点，評価と手立てが示され
ている。また，最初に与えた問題を原題といいそ
の原題を基にしてどのように子どもたちが発展的
に問題をつくったのかが紹介されている。具体的
なつくり方として，以下のようなものがある。 
 
①数値をかえて問題をつくる。 
②事物をかえて問題をつくる。 
③図形をかえて問題をつくる。 
④類推をして問題をつくる。 
⑤逆の構成にして問題をつくる 
⑥複合して問題をつくる。 
 
 
図 5 現実の世界と数学の世界（島田，1977） 
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こうした発想には，最初に与えられた問題を基
に，what if not ストラテジーが利用されている。 
 松原小学校（1984，p.11）の研究冊子には，「こ
うした問題つくりを通して，① 問題解決学習の連
続性の中で，はじめの問題の定着ができる。② 数
学的な考え方を自然に呼び起こせる。③ 個に応じ
た学習活動が望める。④ 児童同士の討議が活発に
なり，児童同士や自己の評価が可能になる」とま
とめられている。また，発展的な問題づくりの学
習指導過程として，① 原問題の解決，② 問題づ
くり，③ つくった問題の発表と分類・整理，④ つ
くった問題の解決，⑤ まとめと発展が紹介されて
いる（竹内・沢田，1984）。 
 こうした発展的な問題づくりの影響を受けた個
人的な研究も見られる（例えば，島田，1995）。 
 このような問題設定による学習指導では，算数
科特有の見方・考え方が育成でき，更には，問題
設定に意欲的に取り組む子どもの育成に貢献でき
る。 
 
3. 考察 
本稿では，算数科教育に於ける学習指導論につい
て考察した。まず，本研究科の設立の趣旨について
確認し，次に学習指導とは何かを考察し，更に新学
習指導要領（文部科学省，2017b）を含めたこれから
の社会で必要とされる力は何かを分析し，それらを
受けて，算数科教育ではどのような学習指導を構成
していけばよいかを検討した。 
考察の結果，本研究科では，実践研究者や教科教
育学研究者に求められる力として，教科の存立基盤
や教科の共通性と固有性という視点から学習指導を
構想できる力であることを確認し，更に，「学習指
導」とは，子どもの主体性を重んじ，その上で子ど
もたちがその教科の知識・技能や考え方を獲得し，
人間性の育成を図るための教師の働きかけであるこ
と（吉本，1985）を抽出し，学習指導には，多様な
要素を内包していること（日本教科教育学会，2017；
高田，1995）も明らかにした。次に，新学習指導要
領（文部科学省，2017a）では，3つの柱の資質・能
力の育成を図り，特に教科の本質に関わる見方・考
え方の育成とともに問題解決能力と問題発見能力を
育成しようとしていることを導出した。更には，国
際化が進む社会に対応するために文部科学省コミ
ュニケーション教育推進会議（2011）は多様な価
値観や正解のない課題に対応できる力の育成も期
待していることが分かった。 
更に，問題解決能力と問題発見能力を育成するた
めには，算数科教育では，どのような学習指導を構
成すればよいかを先行研究を基にして考察した。算
数科の学習指導論の先行研究（日本数学教育学会，
2010）を調べ，その中から問題解決能力の育成に関
わる「問題解決による学習指導」，「オープンエン
ドアプローチによる学習指導」，「数学的モデル化
による学習指導」を取り上げ，更に問題発見能力の
育成に関わる「問題設定のための学習指導」を取り
上げて考察した。 
問題解決能力を育成するための「問題解決によ
る学習指導」では，ポリアの問題解決過程を取り
上げ，数学的な問題解決過程の習得とともに，数
学的な知識，技能の習得や数学的な考え方の習得
及び自立性の育成などの人間性が涵養できること
を述べた。 「オープンエンドアプローチによる学
習指導」では，社会事象に注目する「社会的オー
プンエンドアプローチ」と数学的事象に注目する
「数学的オープンエンドアプローチ」があり，い
ずれも解の多様性に注目し，数学的見方・考え方
の育成が期待され，更にはこれからの社会に必要
な価値観の多様性にも対応できることが分かった。
「数学的モデル化による学習指導」では，日常の
問題を仮定をおいて数学の問題にする力の育成が
期待されていて，数学的な見方が育成されること
が分かった。問題発見能力を育成するための「問
題設定（Problem Posing）のための学習指導」で
は，発展的な考え方などの数学的な考え方が育成
でき，算数科特有の見方・考え方が育成できるこ
とや問題設定に意欲的に取り組む子どもの育成に
貢献できることも分かった。このような学習指導
の中で価値観の多様性への対応する力も育成できる。 
問題解決能力や問題発見能力はすべての教科で育
成しなければならない汎用的な能力であり，その育
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成を通して教科の固有性としての教科独自の見方・
考え方を育成することが可能であり，本研究科の設
立趣旨に合致することが分かった。また，問題解決
能力や問題発見能力の育成は，それらの育成を通し
て吉本（1985）の考える学習指導を達成することも
可能である。 
私たちは，これらの算数科学習指導のねらいを
明確に理解しながら子どもの能力育成や人間性の
育成を図っていく必要がある。 
  
引用・参考文献 
馬場卓也（2009）「算数・数学教育における社会的
オープンエンドな問題の価値論からの考察」
『数学教育学研究』15(2)，pp.51-57. 
Becker & Shimada Editors.(1997).“The Open-
Ended Approach ： A  New Proposal for 
Teaching Mathematics.“ National Council of 
Teachers of Mathematics. 
ブラウン・ステファン，I. &ワルタ ・ーマリオン，
I.（平林一栄監訳）（1990）『いかにして問題を
つくるか－問題設定の技術－』東洋館，pp.41-
140. 
橋本吉彦・橋本由美子（2010）「オープンエンド
アプローチ」日本数学教育学会編『数学教育学
ハンドブック』東洋館，pp.239-244. 
橋本吉貴（2001）「算数・数学科における発展的な
考え方に関する考察」『日本数学教育学会誌』
83(9)，pp.10-17. 
服部裕一郎（2017）「中学校数学における批判的思
考力を育成する授業の開発研究－批判的数学
教育の視座に依拠して－」『第 5 回春期研究大
会論文集』pp.209-216. 
平林一栄（1984）「問題解決から問題設定へ」『第
１７回日本数学教育学会数学教育論文発表会
論文集』pp.69-72. 
飯田慎司（1995）「オープンエンドの問題解決と
Humanistic Mathematicsについて」『第 28回
日本数学教育学会数学教育論文発表会論文集』
pp.243-248. 
飯田慎司・山下昭他（1995）「算数学習におけるオ
ープンエンドの問題による価値認識に関する
研究」『九州数学教育学会誌』１，pp.32-43. 
飯田慎司（2010）「問題解決」日本数学教育学会
編『数学教育学研究ハンドブック』東洋館，
pp.221-232. 
池田敏和（2010）「数学的モデル化」日本数学教
育学会編『数学教育学ハンドブック』東洋館，
pp.272-281. 
神保勇児（2018）「小学校低学年における社会的価
値観表出についての考察」全国数学教育学会第
47回大会発表資料. 
国立教育政策研究所監訳（2004）『PISA2003年調
査評価の枠組み』ぎょうせい，p.29，p.38. 
三輪辰郎（1983）「数学的モデル化についての一考
察」『筑波数学教育研究』2，pp.117-125. 
文部科学省コミュニケーション教育推進会議録
（2011）.www.mext.go.jp/bmenu/houdou/23/0
8/（2018年 2月 28日最終閲覧））. 
文部科学省（2017a）『小学校学習指導要領解説総
則』.（pp.4-38） www.mext.go.jp（2018年 2月
28日最終閲覧）. 
文部科学省（2017b）『小学校学習指導要領解
説算数編』日本文教出版，p.8，p.72. 
文部省（1947）『学習指導要領一般編試案』，
www.nier.go.jp/guideline（2018年 2月 28日最
終閲覧）. 
長崎栄三他（2001）『児童・生徒の算数・数学と社
会をつなげる力に関する発達的研究【改訂版】』.
文部科学研究費補助金（基盤研究A），高等学校
の科学教育改革に関する総合的研究，課題番号
11308006，平成 11年度～14年度研究報告書第
2集改訂版，p.16. 
中原忠男（1995）『算数・数学教育における構成的
アプローチの研究』聖文社，pp.83-84. 
奈須正裕（2017）『コンピテンシ ・ーベイスの授業
づくりのガイドブック』明治図書，pp.8-13. 
日本教科教育学会編（2017）『教科教育研究ハンド
ブック－今日から役立つ研究手引き－』文溪堂，
p.99. 
日本数学教育学会（2010）『数学教育学研究ハンド
- 63 -
島田 功 
ブック』東洋館，pp.221-244，pp.272-281. 
日本体育大学大学院教育学研究科（2017）『設置の
趣旨等を記載した書類』p.3. 
西村圭一他（2014）「数理科学的意思決定力を育む
数学教育の展望」『第 2回春期研究大会論文集』
pp.61-64. 
丹羽敏夫（1999）『数学は世界を解明できるか 
(第 7版)』中公新書，pp.9-30. 
小川功介・島田功（2018）「道徳教育との関連を意
識した算数科の授業づくりに関する実践研究
－平等・公平に着目した道徳教材「どう分ける
のがよいか」を解決することを通して－」全国
数学教育学会第 48回大会発表資料. 
Pinker, A.(1981). The concept ‘model’ and its 
potential role in mathematics education, 
International Journal of Mathematical 
Education in Science and Technology, Taylor 
Francis OnLine,12(6), pp.693-707. 
ポリア（柿内賢信訳）（1957）『いかにして問題を
解くか 第 9版』丸善，pp.9-20，表紙裏のペー
ジ. 
島田功（1995）「発展的な考え方が伸びる授業－カ
レンダーの問題－」『算数の基礎学力をどうと
らえるか』東洋館，pp.149-158. 
島田功・西村圭一（2008）「仮定をおく力の育成を
めざす授業に関する研究－算数と社会をつな
げる力の育成をめざして－」『日本数学教育学
会誌』90(10)，pp.10-18. 
島田功・馬場卓也 (2013a）「算数教育における社
会的オープンエンドな問題による価値観指導
に関する研究(1)－社会的価値観とそれが表出
する問題について－」『数学教育学研究』19(1)，
pp.81-88. 
島田功・馬場卓也（2013b）「算数教育における社
会的価値観の育成に関する研究(2)－先行研究
の批判的検討による基礎的枠組みの考察－」.
『数学教育学論究臨時増刊』95，臨時増刊，
pp.177-184. 
島田功・馬場卓也（2014）「算数教育における社会
的価値観の育成に関する研究(3)－先行研究の
批判的検討によるオープンエンドな問題の特
性の考察－」『数学教育学論究臨時増刊』96，臨
時増刊，pp.73-80. 
島田功（2015a）「社会的オープンエンドな問題を
用いた問題解決学習で表出する日本の小学生
の社会的価値観と数学的モデルの特性の研究」
『第 3回春期研究大会論文集』pp.109-116. 
島田功（2015b）『算数・数学教育における多様な
価値観に取り組む力の育成に関する研究－社
会的オープンエンドな問題を通して－』広島大
学学位論文（未公刊），pp.1-184. 
島田功（2016）「社会的オープンエンドな問題を通
した批判的思考力育成の可能性」『第 4 回春期
研究大会論文集』pp.113-120. 
島田功（2017a）「社会的オープンエンドな問題を
通した批判的思考力育成の可能性－小学生の
社会的価値観と数学的モデルの批判的思考力
の様相－」『第 5回春期研究大会論文集』pp.217-
224. 
島田功（2017b）『算数・数学教育と多様な価値観
－社会的オープンエンドな問題による取組み
－』東洋館，pp.1-254. 
島田功（2017c）『社会的価値観の重視と算数の力
の育成に関する理論的実証的研究』科学研究費
助成事業（学術研究助成基金助成金）（基盤研究
C）.課題番号 26381231.研究成果報告書（平成
26年度～28年度）. 
Shimada, I. & Baba, T. (2012). Emergence of 
Students’ values in the Process of solving the 
socially open-ended problem，Proceedings of 
the 36th Conference of the International 
Group for the Psychology of Mathematics 
Education, 4, pp.75-82. 
Shimada, I. & Baba, T.（2015）. Transformation 
of Student’ Values in the Process of solving 
socially open-ended problems , Proceedings of 
the 39th Conference of the International 
Group for the Psychology of Mathematics 
Education, 4, pp.161-168. 
Shimada, I. & Baba, T.（2016）. Transformation 
- 64 -
算数科学習指導論 
of Student’ Values in the Process of solving 
socially open-ended problems(2) , Proceedings 
of the 40th Conference of the International 
Group for the Psychology of Mathematics 
Education, 4, pp.187-194. 
島田茂編著（1977）『算数・数学科のオープ
ンエンドアプローチ』みずうみ書房，pp.9-
218. 
清水静海編（2014）『わくわく算数 3 上』新興出
版社啓林館，pp.4-5. 
高田喜久司（1995）『学習指導の理論と実践』樹
村房，pp.1-113. 
竹内芳男・沢田利夫編著（1984）『問題から問題
へ－問題の発展的な扱いによる算数・数学科の
授業改善』東洋館，pp.25-27. 
東京都世田谷区立松原小学校（1984）『算数科に
おける問題つくり－発展的な扱いによる指導
の実践－』東洋館，pp.3-182. 
東京都中央区立阪本小学校（1983）『算数科問題解
決能力の育成』明治図書，p.26. 
山田篤史（2011）「数学的問題解決過程のモデル
について－問題解決的な授業のデザインに向
けた予備的考察－」愛知教育大学イプシロン，
53，pp.25-38. 
山下昭（2010）「問題設定」日本数学教育学会編
『数学教育学研究ハンドブック』東洋館，
pp.233-238. 
吉本均（1985）「学習指導」『日本大百科全書 5』
小学館，pp.31-32.
 
  
- 65 -
  
 
- 66 -
特集「教科学習指導論」 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』 
第１巻第１・２合併号 2018（pp.67-77） 
【特集論文】 
 
理科学習指導論 
―子どもの考え方の特徴とジェンダーの視点から― 
 
稲田 結美（日本体育大学） 
 
本稿では，自然や科学に対する子どもの考え方の特徴を先行研究に基づき整理し，教師
による子どもの考え方の把握が，理科の学習指導に重要であることを論じた。そして，ジ
ェンダーの視点を事例に，子どもの全体的な傾向だけでなく，特性や属性に着目すること
で，理科の学習指導に新たな課題が見出され，教材や指導法の開発への示唆が得られるこ
とを指摘した。 
 
キーワード：理科，学習指導，子どもの考え方，ジェンダー 
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稲田 結美 
Science Learning and Teaching Based on the Characteristics of 
Children 
: Characteristics of Children’s Thinking and a Gender Perspective 
 
Yumi INADA (Nippon Sport Science University) 
 
In this paper, I summarized the characteristics of children's thinking on nature 
and science based on previous researches. And I explained that it was important for 
teachers to understand children's thinking in science teaching. Furthermore, I pointed 
out the following as a case of a gender perspective. Focusing on not only the trends of 
all children but also the characteristics or attributes of some children, new problems 
are found in science teaching, and suggestions for the development of teaching 
materials and teaching methods can be obtained. 
 
Key Words: science, learning and teaching, children’s thinking, gender 
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1. はじめに 
 理科の学習指導を検討するにあたり，子どもの
考え方を看過することはできない。なぜなら，理
科は自然の事物・現象を学習対象とする教科であ
り，子どもは学校の理科授業を受ける以前から，
自然事象に触れ，その事象に対して自分なりの解
釈をしているからである。加えて，その自分なり
の解釈が，科学的に正しい解釈とは異なっている
ことがあり，科学概念の正しい理解が進まないと
いう問題が起こっているのである。本稿では，自
然や科学に対する子どもの意識や考え方などを先
行研究に基づき整理し，理科の学習指導法を開発・
研究する際の視点について考察する。 
 
2. 構成主義学習論による子どもの考えの重要性 
 子どもの学習がどのように成立するのかについ
て，これまでいくつかの学習論が解明を試みてき
た。古くは，外部から与えられた刺激に対する行
動上での応答や変化を学習と捉えるという行動主
義的な学習論があり，子どもは学習内容について
の知識や経験等を何ら有していない状態であり，
教師から提供される情報を受け取っていくだけの
受け身的な存在と見なされていた（内ノ倉，2012，
p.207）。この行動主義的な立場では，子ども達の
思考のプロセスには，ほとんど関心が払われてい
なかったが，1980年代ごろから，子ども達の思考
プロセスや自然認識における能動的な役割に着目
する構成主義的な学習論が唱えられるようになっ
た（内ノ倉，2012，p.209）。 
現在，多くの理科教育研究者が依拠するこの構
成主義学習論では，「人間が個々の自然事象に対し
て思い描く意味とは，対象の中にもともと存在し
ているものではなく，人間の主体的・能動的な働
きかけの中から生み出されたものである」（加藤，
2006）と考えられている。つまり，知識は外部か
ら与えられたものが学習者の中に取り込まれるの
ではなく，学習者が人間や事物に積極的に働きか
けることで自身の中に構成されるという考え方で
ある。学校の授業場面を想定すれば，学習者は決
して白紙の状態ではなく，自分なりの考えを持っ
て授業に臨み，学習者自身が新しい知識を意味付
け，これまでの自分の考え（知識）と関係付ける
ことで新たな知識を獲得する。つまり，学習者に
とって新たな知識に意味を見出せなかったり，新
たな知識と自分の先行知識とを関係付けられなか
ったりすれば，学習は成立しない。理科の学習で
は，ある自然現象に対する自分の先行知識と新た
な正しい知識とが異なる意味を成すことがあり
（時には，全く正反対の意味となることもある），
知識の関係付けがうまく行われず，正しい知識の
獲得が困難になることがある。子どもが学習以前
から持っている知識や考え方は，素朴概念（naïve 
concept），ミスコンセプション（misconception），
オルターナティブ・フレームワーク（alternative 
frameworks ）， プ リ コ ン セ プ シ ョ ン
（preconception），子どもの科学（ children’s 
science）など，文脈に応じて様々な名称で呼ばれ
ている（堀，1998）。本稿では，科学概念の理解に
負の影響をもたらすと考えられる科学的に間違っ
ている知識や考え方に着目するため，ミスコンセ
プションという表現を用いる。 
 
3. 子どもが持つミスコンセプション 
3.1 ミスコンセプションの事例 
 「地球は動かず，空や太陽が地球の周りを回っ
ている」や「雲はつかんだり乗ったりできる」，「星
は夜になるとどこからか集まってくる」といった
自然事象に関する幼い子どもによく見られるミス
コンセプションは，実体験に加え，絵本やアニメ
などからの影響もうかがえる。そして，子どもの
考えの中には，単なる当てずっぽうや勘ではなく，
子どもなりの根拠や理由が伴っていることもある。
松森（2009）は，表１のような具体例を示してい
る。この表の子どもの考えには，子どもにとって
明確な根拠があり，論理的にも間違った説明とは
言い難い。例えば，小 4の児童による「本を積み
重ねるように，温かい空気も下から溜まっていく」
という類推には問題がなく，理屈は通っているも
のの，「熱の対流」という科学概念を知らないため
に，科学的には誤った考えになってしまっている。
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また，小 6の児童については，鉄の変化は錆とし
て視覚的に捉えられるが，水の方は視覚的な変化
を捉えることができないために，鉄と水の相互作
用による変化をイメージできず，誤った考えとな
ってしまう。つまり，子どもの科学的なミスコン
セプションには，部分的に正しかったり，思考様
式に問題はなかったりなど，多様なパターンがあ
るといえる。理科で学習する内容に関して，学習
前に子どもたちがどのような考えを保持している
のかを，教師側が詳細に把握することが重要であ
る。そうすることで，指導の際に留意する点や，
強調すべき部分が明らかになるのである。 
 
3.2 ミスコンセプションの特徴 
 子どものミスコンセプションは，思考の対象や
内容によって多様ではあるが，次のような共通す
る特徴もある（内ノ倉，2012，p.211）。 
 
① 専門家のもつ概念とは異なる。 
② 多くの人に共有されている。 
③ 容易には変化しない。少なくとも従来の理科
教育によっては変え難い。 
④ 科学理論とは異なる信念体系を含んでいるこ
とがある。 
⑤ 科学史上に現れた旧理論と類似していること
がある。 
⑥ 遺伝的要因，生活経験，学校での学習経験によ
って生じうる。 
 
①，④，⑥については，これまで述べてきたと
おりである。また，②と⑤については，国籍や教
育制度，年齢などにかかわらず，多くの人が同様
のミスコンセプションを持っていること，さらに
は，自然科学の専門家の間ですら古くは同様な考
えを持っていた場合もあることを示している。例
えば，地球の周りを太陽が回っているという天動
説は，どの国の子どもも同じように捉えやすいだ
けでなく，地動説が認められる以前では，学者の
間でも正しいとされていた考えである。そして，
③については，子どものミスコンセプションを科
学的に正しい概念に置き換える概念変容の方法と
して，認知的葛藤法 1)や橋渡し方略 2)といった授
業展開の有効性が指摘されている。しかし，概念
によっては，長期に定着させることが困難で，ミ
スコンセプションに再度戻ってしまう場合もあり，
概念変容のための指導法の開発はいまだに課題が
残されている。 
 
3.3 学習へのミスコンセプションの影響 
 自然や科学に関するミスコンセプションを持つ
子どもが理科を学習する際に，主として次のよう
な望ましくない状況が生じる場合がある。まず，
学習内容の理解に対する影響である（中山，1998）。
これは，子どもの考えと一致しない科学概念は短
期間で忘れ去られてしまいがちで，しかも，学校
の理科授業で教わったことは，授業や試験だけで
利用すればいいと考え，真には納得していないと
いう問題を引き起こす。つまり，知識や理解のす
 
表 1 自然事象に対する子どもの考えの事例とその根拠や理由（松森（2009）の表より，一部抜粋。） 
学年 子どもの考え その根拠や理由 
小 3 
花壇の草花は，私たちを楽しませる
ためにきれいに咲くんだね。 
花にも，私たちを喜ばせてあげたい
という気持ちがあるから。 
小 4 
ストーブで温められた空気は，床の
上にどんどん溜まっていくよ。 
ストーブから，温かい空気が流れだ
すから。 
小 5 
太陽が高くのぼると，気温は下がる
よ。 
高くなると，光の届く場所が多くな
り，光が薄くなる。 
小 6 
水に鉄を入れても，水は変化しない
よ。 
鉄は錆びるけど，水の方は変化しな
い。 
中学 
肉食動物だって，草を食べなくちゃ
ダメだよ。 
人間と同じように，バランス良く食
べないと栄養不足になる。 
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み分けが起きてしまうのである。例えば，天動説
と地動説は相いれない考え方であるが，学校の授
業や試験では地動説を用いて説明したり，問題を
解いたりするものの，日常的には天動説で天体の
動きを捉えているといった具合である。 
 次に，実験での解釈や観察に対する影響である
（松原，2000）。これは，子どもの考え方による解
釈や観察は，必ずしも教師の意図と一致しないこ
とを意味している。例えば，ふりこの等時性を調
べる実験において，おもりの重さが重いほどふり
この 1往復する時間が長くなるという予想を強く
持っている子どもは，おもりを重くしたときに，
ストップウォッチの値が 0.01 秒でも長く示せば，
誤差とは捉えずに，自分の予想が正しかったと捉
えてしまうのである。また，ヘチマの成長を観察
する際に，単に「観察しましょう」という指示を
与えるだけでは，前回観察した時からの変化を観
察せずに，葉についた小さな虫を延々と見続けて
しまう子どもがいたりする。つまり，教師と子ど
もが同じものを見ても，同じように認識（解釈）
しないこともあるのである。このような状況は，
観察の理論負荷性（認識する側が持っている見方
や考え方によって，自然事象に対する解釈が影響
を受けること）と呼ばれ，理科授業において特に
留意しなければいけない一側面である。 
 
4. 科学に関連する子どもの思考の特徴 
 科学に関するミスコンセプションにつながる子
どもの考え方には，共通する特徴が見られる。堀
（1994）は，子どもが科学的概念を形成していこ
うとする場合や，理科の授業や学習が行われる際
に見られる子どもの思考の根拠や特徴について，
以下の 9点を挙げている。なお，各項目の内容に
ついては，堀（1994）の解説を一部抜粋し，要約
した。 
 
4.1 生活的概念による思考 
 子どもは，単純・同質で曖昧なものから複雑・
異質で厳密な概念へと分岐・発展していない，い
わゆる未分化な概念による考え方をしがちである。
例えば，日常的には「物が燃える」という言葉を
用いるが，それは科学的にいえば「燃焼」を指し
ており，燃焼とは「酸化」を意味している。しか
し，日常的には「家が燃える」と表現しても，「家
が酸化する」という言い方はしない。つまり，子
どもは通常の思考では，日常的に用いられている
言葉の意味を使っていることが多く，それと科学
的な言葉や概念との差異や，識別の必要性につい
て理解できないことが多い。 
 
4.2 直観に依存した思考 
 子どもは，目に見えないものは存在しないと考
えがちである。つまり，子どもの思考は，理性を
働かせるよりも知覚に支配される傾向が強い。し
たがって，所与の事象の因果関係を推論する場合
に，感覚器官のみによることが多くなる。例えば，
砂糖は水に溶けて水溶液になっても，きわめて小
さい粒子の形になって水溶液中に存在している。
しかし，子どもは「消えてなくなってしまった」
と推論するので，重さは保存されない。このよう
に，子どもは観察あるいは知覚不可能なものを思
考の対象に加えないことが多いため，科学的な見
地からすると，不十分な解釈をしがちである。 
 
4.3 知覚の焦点を限定した思考 
 子どもは，知覚可能な諸特徴の中でも，とりわ
け自分の興味・関心を引くようなところに注意を
集中させ，それに基づいて思考を働かせる傾向が
強い。つまり，知覚できる現象の必ずしもすべて
が認識や思考の対象とはならない。その結果，所
与の事象の体系の中でいろいろな要素間の相互作
用を考えるのではなく，特定の要素間の相互作用
のみしか考えないことになる。例えば，密閉容器
中でリンを燃やすとそれが燃え，煙を出し，その
後煙は消える。その閉鎖系全体の質量は変わらな
いが，それを子どもが考える場合は，「リンが燃え
る」→「煙が出る」→「煙が消える」→「リンが
なくなる（あるいは少し残る）」，といったことの
みに注意が集中するため，質量が減少すると帰結
してしまう。つまり，子どもは知覚の焦点を限定
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しており，特に，可視的なもののみに依存して考
えがちであるといえる。 
 
4.4 変化状態に注意を集中した思考 
 子どもの思考は，定常状態よりも変化する状態
に注目する傾向が強い。これは，前項の特徴とも
関連している。例えば，力の単元の学習の中で，
斜面に静止している物体に力がかかっているのか
が問われるときに，子どもは静止して平衡状態に
ある限り力はかかっていないと考える傾向が強い。
子どもは，物体が斜面を滑り出してはじめて力が
作用していると考えるのである。 
 
4.5 直線的な因果関係の推論による思考 
 子どもは，所与の現象の変化を説明する場合に
結果が原因に比例するという，単一方向の直線的
な因果関係に基づく推論をする傾向が強い。つま
り，可逆的な思考がなかなかできない。例えば，
物質が温度や圧力の変化によって固体・液体・気
体の三つの状態に変化する場合のエネルギーがど
のような出入りをするのかに関して，子どもは，
固体から液体への変化，すなわち融解においてエ
ネルギーの入力があることは理解できる。しかし，
その可逆的な過程のエネルギーに関して理解する
のはきわめて難しい。 
 
4.6 状況に依存した思考 
 子どもは，自然の事象を理解したり考えたりす
る場合に，状況に依存することが多い。このこと
は，授業や学習において問い方や場面，状況設定
などを変えると，たとえ同じ内容であっても，理
解できることもあるしできないこともあることを
意味している。例えば，バネの伸びとおもりの重
さの関係を問題にしたときに，この関係を記述式
のテストで尋ねたり，客観テストにより所与のデ
ータからすでに書きあげられているグラフの中か
ら正しいものを選ばせたりする場合は，バネの伸
びとおもりの重さは比例すると正しく回答でき，
直線のグラフを選ぶことができる。しかし，所与
のデータ中の一つが間違っていてそれを調べさせ
るような問い方をすると，折れ線グラフを書いた
り曲線を書いたりするのである。 
 
4.7 自己中心的思考 
子どもは，自分自身の経験に基づいて自然の事
象を見たり考えたりしているが，それとは異なっ
た科学の立場から見たり考えたりすることができ
ない。例えば，「氷はまさに凍った水」であり，凍
った水と普通の水との違いは「水のようにうまく
飲むことができないこと」であると答えたりする。
氷と水の特性そのものに注目するよりも，自分が
それらを飲む場合の飲物としての特性を中心にし
て考えているのである。自己中心的思考は，しば
しば人が広くもっている信念のようなもの，例え
ば，重い物体ほど速く落下する，物質は燃えると
軽くなる，などの形で表れる。 
 
4.8 人間中心的思考 
人間中心的思考とは，自分自身に限らず人間の
経験を基礎として，自然の事象を観察したり，考
えたり，説明したりすることである。例えば，エ
ンジンのかかっていない駐車中の自動車をある人
が押している絵を見せて，自動車に力が働いてい
るのかどうかを質問した場合，「自動車は何も感じ
ることができないから力は働いていない」，「自動
車を無理に押していないから力が働いていない」
と回答する子どもがいる。つまり，その場面にお
ける人間を中心とした見方や考え方をしているの
である。 
 
4.9 アニミズムと情動主義的思考 
 アニミズムとは，人間の心・霊魂に類似するも
のが万物に内在しており，その霊が内在する事物
から離れて作用を起こしうるという考え方であり，
情動主義的思考とは，自然現象の変化の要因が霊
のもつ喜怒哀楽的感情にあるとみなす考え方であ
る。つまり，これらは直接的な反応を惹起する情
動のあり方に類推して，あらゆる現象変化の因果
を理解する思考である。例えば，子どもは「火」，
「雲」，「自動車」が，「動く」，「息をする」，「繁殖
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する」，「死ぬ」から生物であると考えている。「火」
はゆらめきながら動いており，空気の必要性が息
をすることであり，火花が次々と別の火をつくる
のが繁殖することであり，火が消えることは死で
あると考え，火などが，生物としての諸特徴をも
っていると子どもは思っているのである。 
 
5. ジェンダーの視点による子どもの理科学習 
 子どもに正しい科学概念を獲得させるためには，
以上のような自然現象や科学概念に関わる子ども
の思考の特徴やミスコンセプションをふまえたう
えで理科授業を構築し，具体的な指導方法を開発
することが求められる。これはまさしく子どもを
中心とした理科授業の開発といえるが，子どもの
統一的・全体的な思考の特徴を捉えるだけでよい
だろうか。自然や科学に対して，すべての子ども
が同じような意識を持ち，同じように思考してい
るのだろうか。 
すべての子どもが自然や科学を積極的に学ぶこ
とを学校の理科教育は目指しており，理科学習か
ら離れてしまっている子どもに必要とされる指導
を検討することは重要な課題である。ここでは，
子ども全体の傾向からは浮かび上がってこないも
のの，そのような子どもに共通する特性や属性に
着目し，その一つとしてジェンダーの視点から，
理科の学習指導について考察する。 
 
5.1 女子の理科学習の問題点 
理科学習から離れている子どもとして，女子の
存在を挙げることができる。現在，日本では女性
研究者の活躍促進が叫ばれ，特に理学や工学領域
における女性の研究者や，職業として科学技術分
野に参入する女性の増加が求められている（内閣
府，2016）。女性の科学技術分野への参入が進んで
いない要因の一つに，女子の理科離れがある。具
体的には，小学校高学年から中学校にかけて，女
子の理科学習に対する意識（好き嫌い，学習意欲，
有用感，理解への自信等）が男子よりも顕著に低
下し，理科授業での態度も消極的になっていく。
このことが一因となって，高校以降で理工系への
進路選択をする女子が男子よりも少なくなってい
るのである。しかし，PISAの科学的リテラシーの
得点や，TIMSSの理科得点には常に明示的な男女
差が表れているわけではない。つまり，中等教育
段階までの理科学習に関する認知的側面には明確
な男女差は見られないが，情意的側面（態度も含
む）には顕著な男女差があり，女子が理科学習か
ら遠ざかっているのである（稲田，2017）。 
 
5.2 理科学習に対する意識・態度の男女差 
 理科学習に対する意識・態度の男女差の具体的
事例として，PISA2015 における生徒の科学に対
する態度の調査結果を見てみる。「探究に対する科
学的アプローチへの価値付け」，「科学の楽しさ」，
「広範な科学的トピックへの興味・関心」，「理科
学習に対する道具的な動機付け」，「理科学習者と
しての自己効力感」，「科学に関連する活動」の六
つの指標のうち，「探究に対する科学的アプローチ
への価値付け」以外の五つの指標において，男女
間に中程度の差が見られ（効果量からの算出，詳
細は PISA調査を参照のこと），いずれも男子の方
が女子よりも高い値（肯定的）を示した（国立教
育政策研究所，2016）。また，河野（2004）によ
る中学校 2年生を対象とした調査では，理科の勉
強に対して「好き」あるいは「どちらかといえば
好き」と回答した男子は 60.5%，女子は 43.7%と
男女間に有意な差が見られた。さらに，理科を嫌
いな理由に該当する項目をすべて選択させた質問
では，表 2のような結果が得られ，理科を嫌いな
理由は男女間でやや違いがあることが示された
（河野，2004）。加えて，この河野（2004）の調
査では，中学生のグループ実験での役割について，
理科嫌いの女子が実験の中心を担うことは，理科
好きの男子，理科嫌いの男子，理科好きの女子よ
りも顕著に少なく，理科嫌いの女子の半数以上が，
実験の準備や片付けだけをしたり，記録を担当し
たり，見ていただけといった消極的な関わり方を
していることも明らかにされた。ほかにも理科学
習に対する意識・態度の男女差に関する先行調査
は多数存在し，女子と男子の違いが明確にされ，
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特に女子の意識・態度の改善が喫緊の課題となっ
ている。 
 
5.3 理科学習における男女差の要因 
 これらの男女差が生じる原因として，生物学的
要因と，社会的・文化的・歴史的なジェンダー要
因が指摘されている。それぞれの要因については，
セシ・ウィリアムス（2013）や稲田（2013）等で
詳細に解説されているため，本稿では，後者のジ
ェンダー的な要因の中の学校教育に関わる事項の
みを取り上げる。具体的には，授業中の教師の言
動が女子の理科離れを助長してしまうことがある。
「女子は物理が得意ではないから仕方ない」や「女
子は理系に進むと苦労する」といった教師の発言
は，女子の理科離れを引き起こすことを意図して
発せられているわけではないが，教師自身が持つ
自然科学に対するジェンダー固定観念が表れてお
り，「理科は男子が得意な教科」あるいは「理科は
女性には難しい」といったイメージを，子どもに
暗に伝えてしまうのである。また，小学校教師の
多くを占める女性教師が，理科の指導を苦手とす
るがゆえに，教材開発に進んで取り組まなかった
り，男性教師に理科指導を任せてしまったりする
ことも，「女性は理科が苦手である」という印象を
子どもに与えてしまうという指摘もある（Jorde, 
D. & Lea, A.，1996）。つまり，女子の理科学習の
促進にとって，女性教師が負のロールモデルとな
ってしまうのである。 
 さらには，理科授業における教材や題材につい
ても，男子の幼いころからの関心や経験に頼りが
ちで，女子の関心や経験が活かされる教材や題材
が少ないと指摘されている（Tindall, T. & Hamil, 
B.，2004）。具体的には，電気で動くおもちゃや，
車や電車などの乗り物，ボール遊びといった男子
の方が女子よりも豊富に経験していると予想され
る題材が，物理学領域の学習内容でよく利用され
ており，女子が特に苦手とする領域とも重なって
いるのである。 
以上のような教師の言動や理科授業での教材・
題材といった学校教育と密接な要因は，理科学習
における男女差を生じさせるために意図的・明示
的に行われているわけではなく，潜在的カリキュ
ラムとして無自覚的・無意図的に理科に対する子
どものジェンダー固定観念を強化してしまい，結
果として男女差を拡大してしまっている。ジェン
ダーの視点を持たなければ，これらの潜在的カリ
キュラムに気付くことはできず，知らぬ間に多く
の子どもを理科学習から遠ざけてしまう恐れがあ
る。さらに，ここで挙げた事例の中には，女子の
理科離れを引き起こすだけではなく，男子の自尊
心に負の影響を及ぼす可能性も潜んでいる。教師
の言動や教材によって，理科という教科の男性性
が強調されると，理科学習を得意としない男子は
自信を失い，理科学習を忌避するようになりかね
 
表 2 理科を嫌いな理由（中学校 2年生）（河野（2004，p.32）の表より，一部抜粋。） 
 女子（%） 男子（%） 
男女差 
χ2検定 
テストが難しい 52.4 46.6 n.s. 
自分で考えるのが苦手 45.0 30.7 ** 
授業で使う言葉が難しい 41.0 33.0 n.s. 
暗記がある 42.8 31.3 * 
自然や科学的なことがらに興味がない 39.7 30.1 * 
授業がわかりにくい 42.4 47.7 n.s. 
普段の生活との関係がない 44.1 35.2 n.s. 
実験や観察がめんどくさい 19.7 17.6 n.s. 
先生が嫌い 27.1 31.8 n.s. 
計算がある 49.3 34.7 ** 
*: p < .05 **: p < .01 
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ないのである。 
 
5.4 女子の関心や思考の一般的傾向 
 では，科学に関連する女子の興味・関心，思考
にはどのような傾向が見られるのだろうか。男子
と比較して度々指摘されるのが，女子は物理学を
嫌い，生物学を好むという点である（例えば，国
立教育政策研究所教育課程研究センター，2005）。
また，Smail, B.（1987）によれば， 
 機械ではなく，人や人体への関心が高い。 
 生き物を育てることに関心が高い。 
 競争よりも協調を重んじる。 
 物事を関係性のネットワークとして見る。 
 美的な評価に重点を置く。 
といった点が男子よりも女子に特有に見られる養
育的（nurturative）な思考であるとしている。さ
らに，女子は自身の興味に具体的かつ現実的に関
連する事柄に関心が高いこと（Whitelegg, E. & 
Edwards, C.，2001）や，男子が「自分が知りた
いことは何か」に基づいて理科で学習したいトピ
ックを選択するのに対して，女子は「自分が知る
べきことは何か」に基づくという違いがあり，女
子は学ぶ必要性と使命を実感することで学習に向
かう傾向にあること（Kahle, J. B. & Meece, J.，
1994）が指摘されている。女子のこのような特徴
に着目して教材を開発したり，授業展開を考案し
たりすることで，女子の理科離れを食い止めるこ
とができると期待できる。 
 
6. 子どもの特性・属性への着目 
 以上のように，ジェンダーの観点から子どもた
ちの理科学習を捉えると，これまで問題視されて
こなかった指導方法や授業内容に，新たな課題や
開発視点が顕在化してくる。理科の学習指導にお
いて，ジェンダー（性別）のほかに着目すべき子
どもの特性や属性はあるだろうか。自然事象を対
象とする理科においては，自然体験・科学的体験
の有無や質・量といったものが，学習に影響を及
ぼすことが予想される。これらの体験は，子ども
の居住地や家庭環境によって左右される。子ども
が暮らす地域の自然環境の違いによって，科学に
関連する関心や思考に違いが生じるのかは興味深
い。家庭環境については，動植物を育てた経験や，
野外でのキャンプの経験，あるいは博物館・科学
館への訪問機会などに限らず，保護者の自然科学
に対する意識や理科学習に関する子どもへの期待
なども，子どもの違いを捉える一視点となりうる
だろう。これらの視点による子どもの関心や思考
の違いに着目した理科教育学研究は，まだ十分に
は行われておらず，今後の展開が待たれる。 
 また，視覚や聴覚といった感覚の違いは，自然
現象の捉え方や観察・実験の解釈に影響を及ぼす。
例えば，視覚に障害のある子どもが，どのように
自然現象を捉え，思考するのか，そして，教師は
どのように指導すべきなのだろうか。特別支援教
育の観点からの理科の教材開発や実践については，
すでに研究蓄積があるものの，理科教育学研究に
おいて広く共有されているとは言い難い。障害の
ある子どもに対する理科教育の知見は，障害を持
たない子どもに対する理科の学習指導において，
これまでにない新たな示唆をもたらす可能性が十
分にある。なぜなら，過去に注目されなかったジ
ェンダーの視点が，理科の学習指導研究に新たな
示唆をもたらしたのとまさに同じことが期待でき
るからである。 
 
7. おわりに 
 本稿では，構成主義学習論に基づき，自然や科
学に関する子どもの考え方の特徴を先行研究から
具体的に示し，子どもの考え方の把握が，理科の
学習指導に不可欠であることを論じた。そして，
ジェンダーの視点を事例に，子どもの全体的な傾
向だけでなく，特性や属性に着目することで，理
科の学習指導に新たな課題が見出されることを示
した。子どもの違いを捉えることの重要性は，究
極には，各個人の特性に応じた教育を求めること
になり，学校教育では実現し得ないともいえる。
しかし，個人のレベルまで細分化せず，性別や地
域性といった比較的大きなまとまりであっても，
これまで気付かなかった潜在的カリキュラムが発
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見されたり，新たな指導法や教材の開発視点が見
出されたりと，理科教育学研究を発展させること
ができるのである。今後は，子どもを画一的に見
るのではなく，多様性を前提としたうえで，新た
な共通する（類似する）特性を見出し，子どもた
ちの理科学習を捉えていきたい。そして，このよ
うな視点は理科以外の他の教科の教育研究にも活
かすことができるだろう。 
 
注 
1) 認知的葛藤とは，子ども自身の既存の知識や信
念といった学習者の理論とその理論では説明で
きない自然事象や科学概念との間に生じうるよ
うな葛藤であり，その状態とは，疑い，当惑，
矛盾，認知的不調和，混乱，不適切さを感じる
認知状態である（内ノ倉，2012，p.214）。認知
的葛藤法は，この葛藤を理科授業で生じさせ，
その解消を図る過程で，科学的に正しい考えを
子どもが受け入れることを目指す指導法である。 
2) 橋渡し方略とは，子どもの既存の考えと科学的
な考えとの間に連続性をもたせる教授ストラテ
ジーで，子どもが直感的に理解しやすい事例を
まず導入として用い，次に類似した事例を提示
し，相互の事例を関係付けながら，最終的に理
解させたい考えとつないでいくものである（内
ノ倉，2012，pp.214-216）。 
 
附記 
本稿は，「教科学習指導論」の講義内容の一部を
抜粋し，先行研究の知見を加えたうえで，理科の
学習指導について考察したものである。 
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体育科学習指導論 
―「授業の中で生じている出来事を学習の対象とする」学習指導論の検討― 
 
久保 健（日本体育大学） 
 
 本稿の目的は，学校体育研究同志会宮城支部（同志会宮城支部）と宮城保健体育研究会
（宮城保体研）の，「授業の中で生じている出来事を学習の対象とする」という学習指導
法の系譜と今日的課題について検討するとともに，それらがどのような体育科学習指導論
の構築につながるのかを解明することである。 
 同志会宮城支部の学習指導法のルーツは，丹下保夫の「生活体育論」にある。宮城保体
研の学習指導法のルーツは，佐々木賢太郎の「生活体育」実践にある。この両者は，生活
指導に重点のある学習指導法であった。 
 その後，この両者は，生活指導と教科指導の統一をめざすようになり，実技を伴う体育
という教科に特有の「授業の中で生じている出来事を学習の対象とする」学習指導法を確
立していった。 
この両者は，同志会宮城支部が「スポーツの主体者形成」を目的とし，「授業の中で生じ
ている出来事」を客観的・科学的に分析する方法を採ったのに対して，宮城保体研は「主
体形成としてのからだ育て」を目的とし，「授業の中で生じている出来事」を主観的・形
象的に分析する方法を採った。 
 両者の体育科学習指導論は，教科指導と生活指導の統一を強く指向している点で共通性
を持つ。また，子どもを（生活・社会・文化などの）主体者に育てるという目的観におい
ても共通性がある。ただし，その主体者が「スポーツの主体者」なのか「からだの主体者」
に育てるという点では力点の置き方に違いがある。また，学習の対象である「授業の中で
生じている出来事」の分析方法においても，客観的・科学的分析方法を重視するか主観的・
形象的分析方法を重視するかという点でも異なっている。  
本研究の今後の課題は，両者の体育科学習指導法（論）の系譜の中に幾つか垣間見られ
た相互の学び合いが発展する先に生み出される，より豊かな体育科学習指導論の可能性の
検討である。 
 
キーワード：学習指導法，体育，授業中の出来事，学校体育研究同志会宮城支部，宮城
保健体育研究会 
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The Genealogy of Instructional Method in Physical Education That Makes 
the In-Class Events of Children the Focus of Learning 
―Focusing on the School Physical Education Research Doshikai Miyagi Branch and the 
Miyagi Health and Physical Education Research Circle― 
 
Takeshi KUBO (Nippon Sport Science University) 
 
The aim of this paper is to examine the genealogy and present-day issues of instructional 
method that “places its focus of learning on the events that occur during class,” at the School 
Physical Education Research Doshikai Miyagi Branch(Miyagi Doshikai) and the Miyagi Health 
and Physical Education Research Circle(Miyagi HPE Circle).  
The origins of instructional method of the Miyagi Doshikai lie in the “Theory of Physical 
Education in Life” by Yasuo Tange. The origins of the Miyagi HPE Circle go back to Kentaro 
Sasaki’s practice in “Physical Education in Life.” Both use instructional method that emphasize 
life guidance.  
Since then, both groups have aimed towards unifying life guidance with subject instruction 
and have established a unique instructional method that “places its focus of learning on the events 
that occur during class” for physical education subjects involving practical skill. Having said this, 
both groups share a two-sided relationship, as the objectives of the Miyagi Doshikai lie in “making 
sports the main subject,” and adopts a method of objectively and scientifically analyzing the “events 
that occur during class,” while the objectives of the Miyagi HPE Ciecle lie in “making the body the 
main subject,” and adopts a method of subjective and figurative analysis.  
The present-day issues for both groups lie in their mutual learning towards the unification of 
life guidance and course instruction for physical education’s sense of purpose, as well as working 
towards the integration of objective and scientific analysis methods and subjective and successive 
analysis methods with regard to instructional method that “places its focus of learning on the 
developments that occur during class.” 
 
Key Words: Instructional Method, Physical Education, the In-Class Events, the School Physical 
Education Research Doshikai Miyagi Branch, the Miyagi Health and Physical 
Education Research Circle 
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1. はじめに 
体育という実技を伴う教科に特有の学習指導法
として，授業の中で子どもの心身に生じている出
来事を学習の対象として，子どもがとらえ，分析
する，という方法がある。授業の中の子どもたち
の運動のできぐあいを観察したり，比較したり，
データを取って分析したり，感じたこと・考えた
ことを話し合わせたり，書かせたりする方法であ
る。本稿は，こうした体育科学習指導法のうち，
学校体育研究同志会宮城支部（以下，同志会宮城
支部）と宮城保健体育研究会（以下，宮城保体研）
という 2つの地域の民間体育研究サークルのそれ
らを取り上げ，それが形成されてきた系譜を跡づ
けるとともに，それを学習指導論という観点から
検討する。 
高橋ら（2005）は，「学習指導要領を中心とする
カリキュラム論に対応して，民間体育団体や研究
者の間で激しい論議が展開されてきた」（p.365）
と述べている。また近藤（2011）は，「学習指導論
に関する蓄積は多く，学会や商業誌上等で盛んに
展開されてきており，対象とする内容も多岐にわ
たっている」が，「学術誌となると…（中略）…こ
うしたテーマを取り上げた論文はごくわずかであ
る」（p.91）と述べている。 
本稿では，これらで述べられている，未だ学術
上の議論とはなりきれていない民間体育団体の機
関誌（活字となって公開されていないものも含め
て）や商業誌上での議論に分け入って，そこでの
議論について検討を行う。 
また，体育における学習指導論の学術上の概念
や定義は未だ形成途上にあるが，おおよそ２通り
の考え方が示されている。 
 一つは，学習指導論を学習指導の方法として捉
える考え方である。長谷川（2011）は，学習指導
論を「教科内容を学習者に学ばせる意図的・計画
的な方法」「何を学ばせるかではなく，いかに学ば
せるかの学習指導法」と定義している（p.75）。た
だし，長谷川は別の論文（2015）中で，同じ定義
を学習指導法の定義として用いており（p.33），学
習指導論と学習指導法の区別はされていない。 
 もう一つは，学習指導論を体育科の目的―内容・
方法の一貫性の中で捉える考え方である。黒川・
海野（1997）は，学習指導論とは「授業の目標・
内容・方法をそれぞれ明らかにし，同時にそれら
を一貫したものとして方向づける理論」である
（p.149）と述べている。また近藤（2011）も，こ
の黒川・海野の定義を参考に，学習指導論を，「社
会観・人間観・教育観を含む目標から，授業の方
法までを含む一連の学習指導過程に関する理論」
（p.92）と定義している。 
 前者の考え方では，学習形態や指導スタイルは，
「授業づくりに際してのツール」であり，「単元の
文脈に即して選択的に適用されていくもの」であ
るのに対して，後者の考え方に立てば，ある学習
指導論の中に別の学習指導論に基づく方法を「取
り入れる」とか「加味する」ことは「およそでき
ないこと」（海野ら，1997，p.32）になる。 
本稿では，こうした指摘を意識しつつ，2 つの
地域体育サークルの学習指導法の系譜の中で，一
方が他方に影響を受けたり学んだりすることが生
じているが，それは授業の目的・内容・方法の一
貫性という観点に照らした場合どう考えられるの
かについても検討を行う。 
 
2. 丹下保夫の体育科学習法の展開 
2.1 「生活体育論」と「グループ学習」 
 戦後「新教育」期には，「教授要目」や「教授要
項」から「学習指導要領」へと名が変わったこと
からもわかるように，「教授＝学習」（教師が内容
を教え，授け＝子どもがそれを受け取る形で学習
する）から「学習＝指導」（子どもが内容を学習し
＝教師がそれを指し示し，導く）への転換が生じ
た。 
 この時期に模索された新しい学校体育論は，ア
メリカの経験主義教育理論の影響を受けて，体育
とは身体運動を通しての人間形成であると考え，
①身体的，②社会的（民主的人間関係），③生活的
（レクリエーション）の 3つ柱からなる目標を掲
げた。また，学習指導法としては，小集団による
問題解決学習を重視した。そしてその際の集団編
- 81 -
久保 健 
成の形態には，A：能率的学習のための等質グルー
プと，B：社会的協力関係に重点を置く異質グルー
プの 2つが想定され，そのうち後者が「B型学習」
と呼ばれ，グループ学習の出発点となった。 
この時期に，丹下保夫は「生活体育論」という
学校体育論を模索した。その当初に丹下（1949）
は，自分の「生活体育の立場」についてこう述べ
ている。 
 
「生活体育は，生活の母体や，基盤を常に尊重
し，この生活基盤から出発し，再びこの基盤に
もどる教育である。…（中略）…しかもそれは，
自己の生活基盤を一度否定し，そして再び自己
の生活基盤を生かす体育である。」（pp.82-83） 
 
ここで「生活基盤から出発する」とは，人々が
生きている現実の生活に立脚することを指す。ま
た，「自己の生活基盤を一度否定し，そして再び自
己の生活基盤を生かす」とは，労働や日常生活か
ら自由になった時空間で営まれるスポーツやレク
リエーションを学校体育で取り上げ，これに科学
のメスを入れて，新しい生活の仕方の能力を与え
る事を意味する。この，現実の生活基盤→学校体
育→新しい生活の仕方という往還の構想に，丹下
の生活体育論の原点がある。 
やがて，戦後「新体育」の到達点である 1953年
の小学校学習指導要領体育科編がでると，丹下ら
（1953）は，それを生活体育の立場から具体化す
べく，年間を通じて行事単元（生活単元）を配置
し，その「計画・運営の学習」を環として，学校
体育と自由時や学校外のスポーツ・レクリエーシ
ョン生活をつなぐ体育カリキュラムを構想した。
その中で行われるグループ学習に関して，丹下は，
1959年頃までは，集団主義教育の立場から，民主
的な学校集団・学級集団・生徒小集団の組織と機
能が発揮されるならば，「教科学習としてグループ
学習という方法のみにこだわらなくてよくなるか
も知れない」（丹下，1950，p. 148）と述べていた。 
 この頃までの丹下のグループ学習論は「生活体
育論」という目的・内容・方法の一貫した学校体
育論の中に位置づいた，生活指導的な集団づくり
の性格を主要な側面としていた。 
 
2.2. グループ学習と技術指導の系統性 
丹下は，生活体育論の発展と体育カリキュラム
の構築を目指す実践と研究を，「浦和の体育研究」
（1954～1957）呼ばれる東京教育大学体育学部の
教官と埼玉県浦和市教育委員会および同市の小中
学校の共同研究の中で展開した。その中で丹下は，
1955年に学校体育研究同志会（以下，同志会）を
結成して独自の学校体育論を追求し始めた。 
こうした実践・研究の中で，丹下は，技術指導
をめぐる問題解決（型）学習に対する系統学習の
立場からの批判に対応しつつ，教科指導にも目を
向けていった。高津（2004，p.61）によれば，「同
志会がスポーツの技術体系に着目し，グループ学
習の指導においても，人間関係だけでなく，運動
技術を組み込むことに確信をもつようになるのは，
1957 年 12 月の第 7 回合宿研究会」からという。 
丹下の学校体育論が「生活体育論」から「運動
文化」論へ発展していく中で，まず 1960 年前後
をピークとして「子どもの喜びを高める技術の指
導」と「中間項」が探究された。 
「子どもの喜びを高める技術の指導」について，
丹下・浅海（1963）は，例えば球技について「ゲ
ーム中心の指導か技術中心の指導か」と問いを立
て，それぞれの長所と問題点を検討した上で，ゲ
ーム中心の指導については「その運動の本質をふ
まえた最も単純なゲームから出発し，それが主体
の発達に即応してより複雑で高次なゲームへと発
展」させるのが系統的な「ゲームの系列」である
と述べた。また技術中心の指導について，「基礎→
応用→ゲーム」という系統性では「要素」に分解
された個々技能を総合化することが困難で，基礎
が応用やゲームにつながらず，子どもは楽しくな
いしうまくもなれないと批判した。そして，「誰も
がその本質を体験し，よろこびを高めていける」
指導という観点から，「基礎から応用へ」という順
序を逆転させて，まず「作戦を考えさせ工夫させ，
作戦の練習をさせる。その作戦をうまくやるため
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に，それに必要な応用技術を練習する。その応用
技術がうまくいくために基礎技術を練習する」こ
とを提案した。（pp.47-49） 
また，1960年の浦和市仲町小学校のソフトボー
ル（三角ベース）の授業を参観した梅根悟のコメ
ントが，「中間項」の探究の契機となった。梅根
（1960）はそこで，要素的な技術の練習でもなく
本格的な試合でもない，その中間に位置する「い
くつかの要素の組み合わせセット…中略…即ちこ
の中間項から入るということではないか。しかも
それは単なる中間項ではなく，それ自体一つの文
化形態，一つのスポーツとして子供の世界に現存
するものではないか」（p.71）と述べた。そして，
これを契機に，各運動種目の中間項が活発に探求
され，「ラグバス」や「ハンカー」や器械運動の「連
続技」などが作り出されていった。 
この時期，丹下ら（1960）は，「新体育」期の「身
体運動を通しての人間形成」という手段論を批判
して，身体運動を人間が生み出してきた文化とし
て捉え，体育は「運動文化の追求を自己目的とし
た人間形成する教育」だと考えていた。（p.59） 
その後，丹下は，子どもの喜びや技術を中心に
運動文化を捉え，学校教育の中でそのつくり変え
をしようとする考え方から，運動文化の変革（継
承・発展）を「国民運動文化の創造とその体制の
建設」という社会的課題の中に位置づける「運動
文化論」の確立に至った。 
この時期の丹下のグループ学習の特徴は，1962
年の研究会での「オリエンテーションはなぜ必要
か」という発言にみられる。そこで丹下（1962）
は，自主的集団学習を充実させていくことを重視
し，その集団組織活動を生活指導と技術指導の両
面から捉え，「運動文化論はそれを統一的につかも
うとするもの」だと述べている。（p.29）しかし，
この両者を体育授業の学習指導に具体化するには
しばらくの実践・研究を必要とした。 
他方，運動文化論の確立とともに，技術指導の
系統性研究が進展していった。すなわち，技術を
中核として運動文化の本質（特質）を捉えるとと
もに，「基礎技術」をその運動の特質を失わない範
囲で単純化した最小の「単位」として捉え，水泳
における「ドル平泳法」や「２対０（二人での攻
撃技術）」を基礎とする球技指導などに代表される
「技術指導の系統性」が確立されていったのであ
る。ただし，その中で，後に「系統のひとり歩き」
や「教え込み」と言われるような状況も生まれて
いった。 
 
3. 佐々木賢太郎の体育科学習指導法の展開 
3.1 「もう一つの生活体育」実践 
 佐々木賢太郎は，学徒出陣で戦地に赴き，終戦
で帰国してから，和歌山県南紀地方の中学・高校
で，平和と民主主義，いのちとからだを守り育て
る保健体育教育実践を行った教師として知られて
いる。 
 佐々木は，1948年に中学教師となった当初から，
「新教育」の下で学校体育と地域スポーツ振興に
旺盛に取り組んだ。その頃のことを佐々木（1978）
は次のように振り返っている。 
 
「全力投球で，生徒にいろいろな運動を身につ
けさせたいと思って，全校総力をあげた体育実
践を大事にしていました。技術的な面でいいま
すと，鉄捧の三年生では，蹴上がり・巴・足か
けなどはどの子もできましたね。陸上の跳力も
高い水準にあったと思います。…（中略）…ま
た地城では，白浜に 18 チームぐらいチームを
つくりまして，白浜中学校が中心になって町民
バレーボール大会を開催しました。」（pp.84-85） 
 
 しかし，そうした中で佐々木は次のような疑問
を抱いたという。 
 
「一方でそういうふうに実技のレベルの高さを
上げてきましたが，一方で不就学の生徒がいる
わけです…（中略）…体力的に非常にすぐれた
子が一方にあるにもかかわらず，また一方には
体力的に弱い子どもがいる…（中略）…それは
なぜだろうか…（中略）…子どもたちはその中
ではたしてどう育っているのか，子どもたちの
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人格とか人間性がどう形づくられているのかと
いう点に答えるには，まったく具体性をもち合
わせていないわけです。」（pp.84-85） 
  
そこで佐々木は，地域の教育サークル（『教師の
友』紀南グループ）に入会（1951）して，子ども
の「人格とか人間性」に目を向け始めた。その直
後（1952），同グループの機関紙『紀南教育』は「生
活綴方教育を紀南の地に起そう」と呼びかけると
ともに，新たに「紀南作文教育研究会」（以下，紀
南作教）を発足させた。 
 ちょうどこの年（1952）に，佐々木は，「バレー
ボール」の授業と，後に「ひろたかの記録」と題
して『体育の子』に収められた実践を連続して行
っていた。前者は，佐々木のそれまでの実践の到
達点である。これについて，石田ら（2004）は，
①授業の進め方は，基本的には 1951 年の中学校
学習指導要領に書いてある通りであること，②学
習指導法は，「発問―思考―解答」という問題解決
型（ゲームを行って，その結果を話し合わせたり，
またはサーブを記録させて「なぜはいらぬか」「ど
うすればよいか」と進める）であること，の 2つ
で特徴づけている。これに対して後者では，体育
に生活綴方を導入して，子どもの生活から湧き出
た「からだのこと，友だちのこと，家庭のこと，
労働のこと，遊びのこと，学校でのこと」を綴ら
せ，それに応える教育実践を展開しはじめた。こ
こに，佐々木の，後に正木ら（1958）に「下から
の，実践のつみあげとしての生活体育の流れ」
（p.17）と評価される体育実践への分岐点がある。 
 
3.2 『体育の子』における生活指導と教科指導 
石田（2011）は，『体育の子』に収められた体育
実践を，①1952年 4月～1953年 7月，②1953年
9月～1954年 3月，③1954年 4月～1956年 3月
の 3期に分けて，佐々木の体育教育思想の形成と，
特に生活指導と教科指導の関係について詳細な研
究を行っている。 
そして石田は，①の時期には幅跳びやバレーボ
ールや走運動の指導場面で「観察，比較，分析」
などが行われており，「これは生活綴方の教科指導
への適用ともいえる」が「この時期は，教科の目
的を達成するために生活綴方が用いられていたの
ではなく，生活を見つめさせたり，遅れた子ども
を中心として共通の運命観を持つ集団を作るとい
う生活指導の目的のため」に用いられていた。し
たがって，「子どもたちが『足が遅い』理由を生活
の問題として認識しても，それを教科の問題とし
て引き取って解決すること」はできず，「生活の問
題（貧困，戦争の身体への影響など）」として処理
されていたと述べている。次に，①の時期には，
「問題解決学習の反省的思考と生活綴方の認識論
が同居して」いたのに対して，②の時期には，教
科指導の方法が模索され，「感覚―思考―認識とい
うリアリズムの認識論」が採られるようになり，
「感覚―運動を通した認識を育てることに目を向
ける」ようになっていったという。ただし，その
認識は，鉄棒では「なぜ人間はふれるのだろう。
体の働きはどうなっているのだろう。どうしたら
強くすることができるだろうか」という体に対す
る認識や「労働の中で，特にけんすい力のいるも
の」という生活的な認識，バスケットボールでは
「運動できるのはなぜか。大脳の運動中枢がはた
らいており，それが神経によって五感のはたらき
となり，全身から大脳中枢へ，大脳から全身へと
反射運動と交互作用をしている結果，われわれは
運動ができる」という運動と体のメカニズムに対
する認識に向かっていたという。また，②の時期
の後期には，組立体操の「作品を作ることも一つ
の目的であるが，子どもの内面を綴らせて，それ
を集団の問題として，『共通の運命観』をもつ集団
を作っていくこともまた目的である」という形で，
生活指導の方法としての綴方が教科指導の方法と
統一されたという。 
さらに，③の時期には，綴方を通しての生活指
導の側面では，「問題が決して子どものみの問題で
はなく，親や教師を含む大人の問題であることや，
さらに生活の背後にある社会の構造や矛盾である
ことを認識させ，集団で社会を変革していくこと
を子どもに要求」する方向に向かう。他方，教科
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指導の側面では，ホッケーの授業で「ステッキを
作る」「ティームの名前をつける」「ボールを選ぶ」
「ゴールとコートを作る」中で，「からだのために
道具を作ることや，手の働きの重要性を知ること」
などの体育の目的が設定され，「現実の事物，具体
的事物の観察に出発し，それの持ち寄り，出し合
いによる集団討論（分析・総合）をへた『新しい
概念構成』＝『認識の発達』」（国分，1952）とい
う方法の適用によって生活指導と教科指導が統一
されていると石田は述べている。 
 こうした佐々木の体育の教科としての体育の学
習指導は，1958年の小学校学習指導要領との対抗
を意識する中でさらに発展していった。 
 紀南作教のまなべ（1959）は，「学習の形を考え
る時，（多様性をもった）子どもたちの生活の形が
その基底において大きな位置をしめるわけですが，
生活の形←→学習の形の関連は，体育科の場合，
他教科とくらべて特に重要な意義をもっています。
それは，体育科が，直接“いのちを”素材とする
教科だからです」とした上で，「体育の授業はつね
に子どもたちの身体生活全体から学びとることが
多いのですが，このことは逆に体育の授業のねら
いや方法が，子どもたちの身体生活全体に具体的
に影響していくのだということになります」と述
べている。そしてその観点から，「運動能力や技能
の習熟」（という体育のねらい）が，「体への認識
と全く切りはなされて…一般的なメソッドで押
さえられぼかされてしまう」ことを批判し，「から
だの認識を深めさせながら，能力をねり，技能を
高める」ことの大切さを主張している。そして「か
らだの認識」は，体育の学習の中で，「『みつけだ
し』からはじまり，『たしかめ』への段階」と進ん
でいくとされている。ここでいう「見つけだし」
は，「五感の働きを大事に」した感性的認識の段階
であり，そこから「たしかめ」を通して理性的認
識の段階に進んでいく中で，子どもたちが，「自己
の体の欠陥や，運動機能の弱点（あるいは長所）
をよく知り，その原因を集団という場での相対的
な生活の中でつかんで…中略…みんなで育て合
い・守り合う認識が高められてくる」というので
ある。 
 そして以上に述べたことを，「発見（こんなこと
がおこった）―照合（なぜそうなるのか。こうした
らこうなる）―確認（なるほどこうなる。これこそ
が大切だ）―創造（こうしていこう）と，「体の認
識」の発展の段階をふんで体育学習を行って行く
ことの重要性を主張している。 
 この「発見―照合―確認―創造」という認識の節
は，佐々木の体育授業では，「バスケットボール（中
学 1年）―ドリブル学習」（佐々木，1960）の中で
具体的に展開されている。ここでは，からだをど
う働かせたらドリブルがうまく行くのかに向かっ
て，「からだの認識及び技術認識を高めたり深める」
学習が展開されている。また，佐々木が同時期に
実践した「踏切線での学習」（佐々木，1960）では，
助走の一歩一歩の歩幅を全て測定するという学習
方法を通して，全力で助走して踏切線にきちんと
合わせるために何が必要かを探り出す指導が行わ
れている。 
 
4. 同志会におけるグループ学習論の発展 
 1970 年代に入ると，「国民運動文化の創造とそ
の体制の建設」をになう主体者をめぐる議論が始
まった。その観点から，中村（1971）は，「体育は
何を教える教科か」と自問して，「運動文化の継承・
発展に関する科学を教える」として，歴史・技術・
組織の３領域からなる教科内容案を提起した。そ
してこれを契機とする,スポーツの権利主体にふ
さわしく獲得されるべき学力とは何かの議論を経
て，同志会は 1976 年に体育科教育の任務を「ス
ポーツ分野における主権者の形成」と再定義した。
（学校体育研究同志会，1989，pp.172-173）。 
こうした運動文化論の発展の中で，中村ら
（1973）は，「技術を，感覚的に身につけさせる（技
能指導）だけでなしに，そうすることが，うまく
なると言われていることについて，『ほんとうだろ
うか。』『なぜ，それがいいのか。』と，子どもたち
自身が， 
◯（予想）を立て， 
◯（実験方法）を考え， 
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◯（実験）し， 
◯（結果）からえた一般法則を， 
◯（練習）で確かめる。 
というように指導できないだろうか」と考えて
走り幅跳びの授業実践を行った。 
 また，出原（1975）は，同志会と自分のそれま
での技術指導と学習集団の関係について，「『うま
くなること』は技術の系統性で，集団の質は生活
指導法的手法で」という傾向があったと反省して
いる。また同時に，「ドル平」や「2：0」を典型と
する技術指導の系統性には「従来の指導系統やス
ポーツ思想への批判が内包」されており，「運動文
化の継承・発展の主体者」として，子どもたちみ
んながうまくなるという思想をもっているのであ
り，したがって本来「系統性は一人歩きしない」
とも述べて，両者の統合の可能性を示唆している。                                 
そして，「単なる指導のテクニックではなく，体
育実践の構造的把握が要求されているし，その中
で教材と子どもの関係＝教材と学習集団の関係を
明確にすること」を主張している。 
そして，こうした課題意識に答えるべく，根本
（1977）が「サッカーの心電図」と名付けられた
学習方法を考案した。これは，ゲームの中のパス
のつながりやドリブル，シュートなどを子どもた
ちに記録させ，ゲームの様相や各チームの実態，
その時間の学習内容がどう学ばれたか等を明らか
にするものであった。 
また，出原（1980）は「50ｍ走の田植え」と名
付けられた学習方法を考案した。これは，50ｍ走
の①10ｍごとのタイムを取ってそれを「スピード
曲線」のグラフにする，②一歩一歩の歩幅を測っ
てそれを「ストライド曲線」のグラフにする，③
足跡に 5寸釘を刺して「足跡ライン」を描く，と
いう 3つの作業を行う学習である。これによって，
瞬時に過ぎ去る 50ｍ走の内実が目に見えるもの
になる。ここには，前述した佐々木の「踏切線で
の学習」の「助走の一歩一歩の歩幅を測る学習指
導法の影響があったと考えられる。なお，前述し
た中村の幅跳びの学習でも一歩一歩の歩幅を測る
学習が行われている。 
以上に述べたような体育の学習指導法は，中村
（1991）によって「学習過程を学習の対象とする」
と定式化された。（p.6）また，同じことを出原
（1989）は「『習熟と認識の変革過程』を学習の対
象とする」と定式化している。 
ここに，同志会のグループ学習論の，生活指導
的な集団づくり論から学習集団論への転換の学習
指導法レベルへの具体化をみることができる。そ
してその後，「学習過程（習熟と認識の変革過程）」
を子どもたちが分析する方法とツールが，様々に
開発・工夫されていった。 
 
5. 同志会宮城支部の「問いの系統性」研究 
同志会宮城支部は，中村や出原の提唱した実践・
研究課題を受け止めつつ，それに自分たちの課題
意識を加えて，1980 年代後半から「『問いの系統
性』による体育授業の実践的研究」を開始した。
ここで目指されていたのは次のような課題の実践
的解決であった。 
 
「子どもが主体的に学ぶ自由が大切にされなく
てはならないが，同時に，『学習内容』が子ども
にきちんと獲得されなくてはならない。しかし，
この両者を同時に充たすことは簡単ではない
…（中略）…その意味では，『問い』と『系統』
とは，もともと矛盾を内包していると言える。
『問いの系統性』研究とは，あらかじめ子ども
に学びとらせたい『答え』を系列化しておいて，
それらの『正答』が返ってくる『問い』を順番
に並べたような誘導尋問的なものではなくて，
ある『問い』の『答え』を探求する中で必然的
に次の『問い』が浮かび上がってくるような形
で『隠された問い』を系統化することをめざし
ているのである。」（久保他，1996，p.14） 
 
 そのためには，従来の基礎技術から学習を出発
させる系統性では不十分だと思われ，同志会の研
究史を遡って，「子どもの喜びを高める技術の指導」
をめぐる議論に戻ってみることにした。 
まず，矢部英寿の三度にわたる剣道の授業
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（1991）である。指導書等に書かれている常識的
な剣道指導を行ってうまくいかなかった矢部は，
「系統性が間違っているのではないか」と反省し
て教材研究をやり直し，剣道の技術の本質は「1対
1 の緊張関係の中で有効打突を奪い合う」ことに
あると考え，それを「スキのできる原理とそのつ
くり方」に絞り込んで授業を行った。その結果，
子どもたちが「昨年より上達した」し「面白かっ
た」と感想を書いてきたが，その前に「教えても
らったので」とあることに不満を感じた。そこで，
授業スタイルを変え，まず，最初から防具を着け
て，グループで「これなら必ず決まる」という「必
殺技」を考えてそれをリーグ戦で試し，反省する
という学習を繰り返した。次に，中間オリエンテ
ーションを行って，「決まった技が決まる理由，決
まらなかった技が決まらない理由」を考えさせた。
子どもたちは，その結果を「スキのできる 3つの
原理（守るときにできるスキ，攻める時にできる
スキ，相手に応じきれない時にできるスキ）」にま
とめた。そして，後半には，その 3つのスキを意
図的につくるための「新必殺技」を考えようと呼
びかけてリーグ戦を行ったのである。 
この「試行錯誤―整理・分析（帰納）―原理の発
見―新必殺技づくり（演繹）」という学習指導の流
れが，以後の実践に引き継がれた。 
第二に，制野俊弘の三年間通してのバスケット
ボールの実践（1991，1993）である。ここではま
ず「ここから打てば誰でもシュートが決まる場所
を探そう」という第 1の問いを発し，子どもたち
が発見した場所をワープゾーンと名づけた。次に，
グループで「ワープゾーンにボールを持ち込んで
シュートするための作戦を考えよう」という第 2
の問いを発した。そして，「作戦がうまく行かない
のはなぜか」「どうすればうまく行くか」をめぐる
議論は，「作戦がうまく行かないのは下手なやつが
いるからだ」という子どもの発言をきっかけに，
「作戦＝技術についての問い」と「子どもたちの
能力差をめぐる問い」との間を揺れ動いていった。
そして，この議論は「これからは作戦で勝ち負け
が決まるだろう」「うまい人，へたな人，どんな人
と組んでも『いいプレーができるのだな』と思っ
た」「少しうまくない人達のチームをつくって…
（中略）…バスケットにみがきをかけていっても，
ぼくは良いと思います」という作文がまとめとな
った。さらに，第 3の問いが「ワープゾーン以外
の場所からシュートを決める作戦を考えよう」と
発せられ，そのファジーゾーンとワープゾーンの
2つのめぐる攻防の学習が展開された。 
この学習の中では，体育ノートをひっくり返し
ての自分たちが作った作戦とその実行の反省，チ
ームの各成員の「わかっていること・わかってい
ないこと」「できること・できないこと」の確認と
ズレの修正，自分たちの学習の年表づくりなどが，
学習を進める原動力となった。 
第三に，矢部智江子の低学年の鉄棒「こうもり
ふりとび」の実践（1993）である。これは，「鉄棒
で仲良くなろう」というねらいで始まった実践で
あるが，授業の進行と共に，集団づくり（生活指
導）と技術の獲得（教科指導）とが絡まり合って
展開された。 
 技術の獲得については，「大きく振れるためには
どうすればよいか」と「跳んで立てるためにはど
うすればよいか」の 2つの問いが立てられた。そ
して，この 2つの問いに対して子どもたちが獲得
した技術認識の一覧は，①伝達可能な言葉による
認識（例：とぶ時にはアゴをあげる）と，②イメ
ージや喩え（比喩）の言語による認識（例：空中
でしゃがんでみる）とがほぼ半々となった。そし
て，授業のまとめとして保護者を招いた学習発表
会を行った。ここでは，これまでの学習の経過を
15 段階に分けてテーマを付け，①ナレーション，
②1 人か 2 人の実演，③その時の作文の朗読，を
繰り返した。そして最後に，全員が自分のベスト
の演技を披露して終わった。このまとめは，学級
の子ども全員が体験・学習したことを全員がわが
ものとするための工夫であった。 
第四に，渋谷信賢の「水泳の秘伝書づくり」の
実践（1993）である。「ドル平泳法」で「全員を必
ず泳がせる」と意気込んで取り組んだ結果，泳力
を大きく伸ばした子どももいたが，取り残された
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子もおり，授業の前後で泳力差は大きく広がった。
持ち上がりで迎えた翌年，「今年こそは！」と指導
計画を作ってサークルの事前検討に臨んだが，「も
う泳げる子には何を学習させるのか」「どうしても
泳げない子の原因と解決法は明確か」等々，出さ
れた多くの疑問に答えきれず，持ち帰って悩んだ
末に思いついたのが「水泳の秘伝書づくり」であ
った。泳げる子が泳げない子に教えるということ
を前面に押し出すと，できない子が劣等感を持つ。
また，泳げる子は飽きてしまう。そこで，グルー
プで泳げない子に教える中で，泳げない子が泳げ
るようになるための秘密（法則や原理）を探り，
それをまとめて水泳の「秘伝書」を作ることを共
通の目標にしたのである。こうすれば，泳げない
子のつまずきや気持ちがわからなければ「秘伝書」
を作れないので，泳げない子がプレッシャーを感
じずに大切にされるし，泳げる子にも「できる」
だけでなく「伝える」ことが求められ，グループ
学習が充実すると考えたのである。 
授業は，まず，プールサイドで「泳げない子が
泳げるようになるためにクリアーしなくてはなら
ない課題」を考え，その解決策を（幾つか）油性
マジックで下敷きに書いてプールに入ってやって
みる。そしてこれを，うまく行ったやり方やアド
バイスとうまく行かなかったものとに選り分けて，
それを泳げるようになる段階に沿って並べて，「水
泳の秘伝書」を作っていった。 
この「秘伝書づくり」の学習は，技能の差が大
きいグループは内容が豊富になり，「ドングリの背
比べ」的な班は単調になる傾向がある。その理由
は，前者ほど克服すべきつまずきや工夫すべきポ
イントがたくさんあるので，苦労も多い代わりに
成果も豊かになるからである。 
 
6. 宮城保体研の「からだ育て」としての体育 
（1）からだに問いかけ，からだにとって自然な動
き」を探求する 
前述した佐々木の体育実践を典型として，教科
研身体部会は，次のように定義される「からだつ
くり論」を提唱した。 
 
「体育教育は，将来の生産労働と生活向上のた
めに，体育文化（体操・スポーツ・ダンスなど）
の教授・学習により，多面的に発達した身体を
形成し，重要な運動能力を発達させ，かつ身体
と体育文化とについての権利意識と連帯感とを
育てるものである。このためには，順序を追っ
て運動技能の習熟をはかり，正しい運動技術や
基礎的なルールを教授・学習し，体育文化のお
もしろさをわからせること，さらにこれらの過
程において身体の認識・技術の認識・仲間の認
識を深めつつ，身体形成の科学・技術・思想を
学ばせることが必要である。」（正木，1962，p.67） 
 
そして，同部会では，体育学習の系統性につい
て，「教材習得上のフシ（つまずき）」と「教材配
列上のフシ」という概念を導入して「出来そうな
ちょっと先」を子どもに与えること等が議論され
た（潮田，1964，pp.71-72）。ただし，こうした中
に前述した佐々木の＜発見―照合―確認―創造＞
という認識の節や助走の一歩一歩の歩幅を測定す
るという学習指導法が引き継がれた痕跡は見られ
ない。 
教科研身体部会に参加していた中森孜郎は，
1967年に東北の地に研究・実践の場を移し，宮城
保体研（1971年結成）を拠点として独自の実践研
究を展開した。そこでは，佐々木実践や教科研身
体部会の研究を引き継ぐとともに，北方性教育・
生活綴方教育の遺産を受け継いだ教師たちの教育
実践に学びながら，教材解釈や授業づくりの際に
子どものからだと動きを耕す観点を重視した。そ
して，授業の中では，からだを見つめ，からだに
働きかけることを重視してきた。この時期の中森
の教え子の一人，依田節夫（1983）は，マット運
動の授業で，子どもに次のように話しかけながら
指導を行った。 
 
  「自分のからだは自分にしかわからない。いや，
ひょっとして自分にもわからないかもしれない
ね。…（中略）…けれども自分のからだであれ
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ば，やはり，自分でわかるようにならなくちゃ
ね。自分のからだの中でおこっている変化をつ
かみとるのはきみたち自身だ。…（中略）…一
回一回の練習で，自分のからだの変化，中身が
どうなっているか感じ取ってほしいんだ。自分
のからだに問いかけながら，確かめてほしいん
だ。…（中略）…自分のからだに問いかけて，
自分の感じをつかみとって，だんだん自分のか
らだにとりもどしていくことがたいせつなんだ」
（pp.71-72） 
 
 ここには，子どものからだについて綴らせる
佐々木の学習指導法が受け継がれている。 
 こうした中森と宮城保体研の実践研究は，野口
三千三のいわゆる「野口体操」を取り入れたこと
で一つの転機を迎えた。（久保，2004） 
「野口体操」とは，人間のからだを一つの小宇宙
として捉え，からだを動かし・からだに問いかけ
ることを通して「からだとは何か」「自分とは何か」
「人間とは何か」「世界とは何か」を探求する営み
である。この体操では，人間がふだん「頭がから
だを動かす」形で行為しているのに対して，「非意
識」の状態でからだそのものがどう動くかを重視
する。具体的には，からだから力を抜き，からだ
の中で起きていることに「内なる目や耳」をとぎ
すます。その中で子どもたちは，抜いたつもりの
力が実は抜けていないことに気づく。また，人間
のからだとはこんなにやわらかく不思議なものだ
ったのかということに驚くとともに，固まったか
らだを劈いて人や物と向かい合えるようになって
行く。 
中森は，この野口体操を体操や器械運動の授業
に導入した。例えば，従来の「筋力に頼って立ち，
倒れまいと全身に力を入れて頑張る」倒立は，力
の弱い子には困難である。しかし，野口体操の「頭
で立つ逆立ち」は，力を使わずに無理無く立つこ
とができるし，また，人間が「立つ」とはどうい
うことかを問い直すことにもなる。この頭で立つ
逆立ちの授業に取り組んだ宮城保体研の吉田茂
（旧姓，三塚）（1983，1993）は，逆立ちに失敗
して前に転ぶのが自然な前まわりになることに気
づいたことから，逆立ちからの前まわりへ，さら
に，腕で立つ逆立ちとそこからの前まわり，そし
て側転へと授業を発展させていった。また，野口
体操の「にょろ転」が「後ろまわり」に応用され
た。従来，両手を耳の横に構えてからだを「ボー
ルのように」固め，勢いと両手の支えで回ってい
たのに対して，「にょろ転」で息をはきながら柔ら
かく斜め後ろにまわる。これを，首の力を抜いて
両手をゆったりとバンザイするように伸ばしたま
まで真っ直ぐ回る「後ろまわり」へと発展させた。
また，この「後ろまわり」をゆっくり逆転させて，
手の平を着くのではなく，手の甲の先から着床し
て回る「前まわり」を行った。そして，この「後
ろまわり」や「前まわり」が実はマット運動のロ
ール系の極限の姿であることに気づいたことから，
この発想でロール系の連続技づくりを試みた。 
このような授業における学習指導法では，から
だに問いかけ，その中で起きていることを感じ取
らせる学習指導の深まりが求められる。そこでは，
授業の中で，一方では言葉にならないような微妙
な感覚やイメージを感じ取らせながら，他方では
それを何とか（無理矢理にでも）言葉にさせるこ
とが必要になる。また，言葉といっても概念とし
てだけでなく，詩に書いたり，絵に描いたりする
ことも重要だと考えられた。 
 この時期に中森（1981）は，それまで「からだ
つくり」と言ってきたのを，子どものからだの発
達と教育は，学校や教科だけでなく遊びや労働な
ど生活全体の中で遂げられていくとして，その全
体を「主体形成としてのからだ育て」として表現
し直した。この「主体形成」には，「健康やからだ
の主体としての能力を育てる」，「社会的労働の主
体にふさわしいからだを育てる」，「文化や表現活
動の創造の主体にふさわしいからだを育てる」の
3つが含意されていた。（p.13） 
 
（2）鎌田克信の「頭で立つ逆立ちの巻物づくり」 
 鎌田は，依田や吉田の実践に学びながら「頭で
立つ逆立ち」の授業に取り組んだ。この授業は，
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一斉学習の形態で進んだが，その中盤で「授業の
マンネリ化」を感じ始めた。また，「子どもと教師
の関係はあっても，子ども同士の関係はあまりな
かった」ことにも気づいた。そこで鎌田は，同志
会宮城支部の渋谷の「水泳の秘伝書づくり」に学
んで，子どもをグループに分けて，「これを見て練
習すれば，逆立ちがだれでもできるようになる」
巻物づくりの学習を行った。そのねらいを鎌田
（1997）はこう書いている。 
 
「文と絵で，これまで自分たちがつかみ，感じ
取ってきたものを表現してみるのだ。そうする
ことによって，なんとなく体得してきた技術や
こつをより明確なものにすることができる。同
時に，それらを言葉にするとき，自分のからだ
の感覚や動きを探っていかなければならず，そ
れが自分のからだを見つめることになると考え
た。」（p.153） 
 
 この学習では，班ごとに，巻物づくりと逆立ち
の練習が一緒になって進んでいった。子どもたち
は，「逆立ちの手順や技術，コツを，言葉と絵で整
理し始めた」が，「絵と言葉で動きを表わすことは
たいへんな作業」であった。しかし，子どもたち
はこの学習に集中して夢中になって取り組み，し
だいに，「頭の中だけではうまくいかず，床に上着
をしいて実際に試しながら書く班も見られ始めた」
という。さらに，作成した巻物には，毎時間の授
業で練習を続けていく中で，つけ足しや修正が行
われていった。 
 ある子どもは次のように綴っている。 
 
「ぼくは，このごろ敏之君に教えています…
（中略）…敏之君は，さいしょからたおれるま
で，ずっとゆっくり，しんちょうにやっていま
した。ぼくは，ぼくが敏之君に教えているので
はなく，ぼくが敏之君から教わって，今までよ
りうまくなったんだなあと思いました。」
（p.163） 
 
 サークルの話し合いでは，「できあがった巻物を
手に下学年の子どもたちに逆立ちを教えて，巻物
を充実させる」という案も出されたが，うまく時
間を取ることができなかったという。 
 
7. まとめ 
 本稿では，体育科においては，学習指導論を学
習指導の方法として捉える考え方と，体育科の目
的―内容―方法の一貫性の中で捉える考え方との
二つがあることを踏まえて，同志会宮城支部と宮
城保体研の体育科の「授業の中で生じている出来
事を学習の対象とする」学習指導法の系譜をたど
り，それらが学習指導の方法であると同時に，ど
のような体育科の目的―内容―方法の一貫性の中
に位置づくものとして形作られて来たのかを検討
してきた。 
ここではそのまとめを，①生活指導の体育から
教科体育の指導へ，②「授業の中の子どもの出来
事」の見つめ方，③体育授業における個と集団の
関係の 3点にわたって整理しておきたい。 
第一に，同志会宮城支部と宮城保体研の学習指
導法に至る系譜をたどると，前者は丹下保夫の生
活体育論，後者は佐々木賢太郎の生活体育実践に
源流をもつ。そして，両者ともその出発点では「生
活を指導する体育」という性格を持っていた。そ
れらが教科指導に目を向けて行くのは，1958年の
学習指導要領や生活体育に対する系統指導の立場
からの批判への対応を契機としてである。ただし，
その時点では，両者とも生活指導と教科指導の統
一を掲げたが，そのうち特に教科指導の実践レベ
ルでの具体化にはしばらく時間がかかった。 
 教科指導の学習指導の具体化は，同志会では，
中村の「学習過程」・出原の「習熟と認識の変革過
程」を学習の対象とする学習指導として定式化さ
れた。そこには，佐々木のリアリズム認識論に基
づく学習指導法の影響も見受けられる。そしてこ
れは宮城支部にも継承されている。 
また，宮城保体研では，佐々木の生活体育実践
における，からだに問いかけ，綴らせるという方
法は継承されたが，その後に佐々木が実践した「発
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見―照合―確認―創造」や走りの一歩一歩の歩幅を
測るという方法はあまり注目されなかった。 
第二に，「授業の中の子どもの出来事」の見つめ
方についてである。体育授業の中で生じている身
体運動は，「身体
・ ・
の
・
運動（身体が動いている）」で
あると同時に「身体の運動
・ ・
（文化としての）」であ
り，この両側面は，鏡の内外で向かい合った像の
ような関係にある。したがって，その見つめ方は，
そこで生じている身体運動現象を「対象としての
文化（技術・ルールなど）」の側から見つめるのか，
「主体としての人間のからだ」の側から見つめる
のかによって，また，計測や実験，言葉による概
念化を通して見つめるのか，身体の感覚や言葉の
イメージを通して見つめるのかによって，獲得さ
せたい認識，発見させたい課題，そしてその解決
の方向が異なってくる。 
 すなわち，同志会宮城支部では，運動文化論の
立場から文化に焦点をあてて見つめ，その科学的
認識へと向かうところに重点があるのに対して，
宮城保体研では「からだ育て」の立場からからだ
に焦点をあてて見つめ，からだの感覚を耕すこと
とそれを言葉で表すこととの往復の中で認識を深
めていくところに重点がある。 
第三に，体育授業における個と集団（ひとりひ
とりとみんな）の関係についてである。 
同志会と同志会宮城支部は，異質共同・協同の
グループ学習を基本としている。出原は，個人差
（技能差・能力差）を固定的なものと見るのでな
く，みんなに共通する「うまくなっていくすじみ
ち」における「昨日の自分→今日の自分→明日の
自分」の途中経過」として見るべきだと述べてい
る。（出原，1991，p.105）宮城支部の「秘伝書づ
くり」は，出原のいう「共通のすじみち」を単純
な一本道ではなく，さまざまな個性や能力を持つ
子どもたちが，寄り道をしたりショートカットし
たりする個性的なすじみちからなる「ネットワー
ク」（＝ある種の地図）として捉え，それを「みん
ながみんなで」共有財産として創り出していくこ
とを授業の目標としている。つまり，一人ひとり
の子どもの「個」を重ね合わせることによって作
り上げた「答え」を共有し，その上に，一人ひと
りが自分の「できぐあい・わかりぐあい」と課題
を位置づけることのできる，「一人一人」と「みん
な」をともに大切にするコミュナルな学習を求め
ている。 
宮城保体研は，異質共同・協同学習を重視して
いる点は同じだが，学習形態としては学級を一つ
の集団として指導するのが一般的で，鎌田の「巻
物づくり」のような小集団での学習は少数例であ
る。 
最後に，以上に見てきたような独自の体育科教
育論を持つ 2つのサークルが学習指導法を他から
学び合うことの意義，および，そのことが両者の
体育科の目的―内容―方法の一貫性にどう影響を
及ぼすかについて考えてみたい。 
まず，佐々木の幅跳びの助走の一歩一歩の歩幅
を測るという学習指導法を同志会の出原が「田植
え」学習に取り入れたケースでは，身体運動現象
を目に見える形にして法則性を見出すという点で
は共通するが，佐々木においてはからだをどう動
かすかの法則が探求されるのに対して，出原にお
いては，短距離走という文化の技術の有する法則
が探求されるという点では違いが出てくる。逆に，
宮城支部の渋谷の「秘伝書づくり」を宮城保体研
の鎌田が「巻物づくり」として取り入れたケース
でも，渋谷が水泳の技術の法則を探求するのに対
して，鎌田は逆さまに立つ際のからだの姿勢や動
きの法則を探求している。 
こうした学び合いは，学習指導法として考える
なら，授業の中で生じている出来事を子どもに主
体的に見つめさせるための方法として，他から学
んで取り入れることは可能であろう。ただしその
際，両者の体育科の目的と関わる「文化の主体者」
を育てるのか「からだの主体者」を育てるのか，
内容と関わる「文化の法則」を学習するのか「か
らだの法則」を学習するのか，方法と関わる「理
性的・科学的」にとらえ，分析・総合するのか「感
性的・形象的」にとらえ，分析・総合するのかと
いう点から考えれば，その方法は異なった性質の
ものとならざるを得ないであろう。 
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次に，教科指導と生活指導との関係についてで
ある。両者とも，「生活を指導する体育」から出発
して教科指導へと向かったという点では共通して
いるが，そうして確立された教科指導が生活指導
とどう再統合されるかという点では違いがある。 
 同志会の運動文化論は，丹下の「生活基盤を一
度否定し，再び生活基盤を生かす体育」というテ
ーゼを，現実生活から自由になった文化の世界で
「国民運動文化の創造とそれを誰もが享受できる
社会体制」を建設するという課題として引き取り，
そのことが現実世界の生活基盤を豊かにすること
につながるという往還の構想を描いている。ただ
し，北方性教育＝生活綴方教育の思想と方法を継
承している宮城支部は，そのことと同時に，体育
授業の中で獲得された知恵や技や力が自分の今の
生活を変えていくことにつながることをも追求し
ようとしている点では，同志会の中でも特異な存
在である。例えば，矢部（2012）は，「問いの系統
性」研究に引き続くバレーボールの実践で，体育
授業の中の子どもたちの行動や発言の背後にある
「生きづらさ（不安や悩み）」を今日の中学生の生
活課題として捉え，それに対する彼ら・彼女らの
願いや希望を引き出しながら，それをバレーボー
ルという文化（技術やルール）に織り込んでいく
授業を追求している。 
 宮城保体研では，佐々木実践を継承し，北方性
教育＝生活綴方教育を継承し，また「野口体操」
に学んで，からだに問いかける学習指導を追求し
てきた。その実践的な一つの到達点が，吉田の一
連の実践における，「身体にとって自然で無理のな
い動きの探求」や「からだから文化（技術）を捉
え直す」という学習指導法である。ただし，そこ
での「文化の捉え直し」は，からだからの捉え直
しであり，運動文化そのものの捉え直しの観点は
薄い。また，こうしたからだの捉え直しが生活の
捉え直しにどうつながって行くかについても，
佐々木実践を継承し，中森が前述した「主体形成
としてのからだ育て」の中で「健康やからだの主
体」，「社会的労働の主体」「文化や表現活動の創造
の主体」という 3つの主体像を掲げているにもか
かわらず，実践的な追求は十分には自覚されてい
ないように思われる。例えば，三塚の「体育とつ
づりかた」と一連のマット運動の実践をめぐる『教
育』誌上での座談会（1986）でも，そのことが話
題となったが，実践に踏み込んだ議論は交わされ
ていない。この点は，「主体形成としてのからだ育
て」を掲げる宮城保体研の体育の目的―内容―方
法の一貫性の中での実践的追求の欠落である。 
 蛇足になるが，以上の両者の実践と研究のどち
らにもかなり深く関わってきた筆者から言えば，
授業の中で生じている出来事を捉え，分析する方
法は充分両立させることが可能であるように思わ
れる。これに対して，「文化の主体者」を育てるの
か「からだの主体者」を育てるのかという体育科
の目的―内容に関わる立場の違いは，すぐに統合
に向かうことは困難かもしれないが，お互いの深
く掘っている成果を学び合うことは可能であろう。
さらに，教科指導の生活指導への再統合について
は，同志会本体は別として，宮城支部と宮城保体
研とがめざしているものは一致点を見いだすこと
が可能であるように思われる。 
 その点で，両者の体育科学習指導法（論）の成
果の学び合いの先に産み出される，より豊かな体
育科学習指導論の可能性に期待したい。 
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討議活動に着目した中学校社会科地理授業研究 
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本稿は，別稿（川口ほか, 2018）に続き，中学校社会科地理的分野の授業研究を進め，
その授業改善を図り，併せて，授業研究の方法論の意義を確認した。授業研究としては，
4 ステップ 6 活動に定式化し，それに従い，取り上げた地理授業を検討し，課題を明らか
にし，その改善を行った。その方策として，自らの考えを他人の考えと交流させ，その上
で自らの考えの変容を確認する討議活動の構造を提案した。 
また，本稿の意義として，次の 2 つを指摘した。 
（1）社会科授業研究の方法論の意義である。中学校社会科地理的分野の授業を取り上
げ，その単元や授業の各部分におけるエビデンスを用い，相互に照合して，授業の内的改
善と外的改善を進める 4 ステップ 6 活動の社会科授業研究のあり方を示したことである。 
（2）中学校社会科授業の課題解決方法を示したことである。すなわち，地理授業にお
いて「知識の構造化という社会認識」と「自らの見方・考え方を成長させ，目標の達成へ
と繋がる他者との討議活動を尊重する態度という市民的資質」を一体的に育成することが
可能な「討議の構造」を見いだしたことである。 
 
キーワード：地理教育，授業研究方法論，教科の構造，構成と構造 
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Lesson study of Geography on junior high Social Studies education:  
Focused on the argument-activity of discussion, aim to educate students for knowledge of 
society and its citizenship 
 
Norio IKENO*1, Hikaru ISHIHARA*2, Jinting GAO*3, Masakazu FUKUMOTO*3 
Yasuji YAMAGUCHI*3, Natsumi KIDO*3, Hideki KONDO*3, Fumiya BITO*3 
Taisuke KODAMA*3, Fumiya SHIGEMATSU*3, Ryo YAMAMOTO*3 
Tomonori YOSHIKAWA*3, Yusuke TATARA*4, Yukitaka KAMINO*4,  
Hiromi KAWAGUCHI*5 
 
*1 Nippon Sport Science University 
*2 Kannabe Junior High School, Fukuyama City, Hiroshima Prefecture  
*3 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education,  
  Hiroshima University 
*4 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education,  
  Hiroshima University 
*5 Graduate School of Education, Hiroshima University 
 
    The aim of this paper is to advance the lesson study of geography in the junior high social 
studies education and to plan the class improvement and confirm the significance of our 
methodology of the lesson study. 
    As a lesson study, we formulated 4 steps in 6 activities, examined the geography class, clarified 
some problems and performed the improvement. We made his/her idea be exchanged with others' 
idea as the plan, and proposed the structure of the discussion/argumentation activity that the change 
in his/her idea is confirmed on it. 
    As results of this paper, we pointed out the following: 
(1) The significance of the methodology of lesson research of social studies. We took up the 
geography class of the junior high social studies education, and checked mutually using 
evidence in each part of its unit and class according to our methodology of the lesson study on 
social studies, 4 steps 6 activities to push forward the internal improvement of the class and 
external improvement. 
(2) Showing the solution of some problems on junior high school social studies class. Based on a 
geography class, we brought up the knowledge of society called being structured of the 
knowledge and own viewpoint, way of thinking of each student and are to have found "structure 
of the discussion/argumentation" that can bring up the nature of the citizen of the manner to 
respect the discussion/argumentation activity with others, as the overall upbringing of the 
knowledge of society and the citizen-like quality. 
 
Key words: methodology of lesson study, junior high social studies education, geography 
education, structure of the subject, constitution and structure, integral upbringing 
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1. 問題の所在 
本稿は，別稿（川口ほか,2018）に続き，中学
校社会科地理的分野の授業を対象に，教科の構
造に基づき，社会科授業研究を行う。その目的
は，子どもの知識の形成や変容に着目し，社会
科授業研究方法を追究するとともに，その方法
に基づき授業改善を施し，社会認識と市民的資
質の一体的育成を図る授業構成を提案すること
である。 
 
1.1 従来の社会科授業研究の問題 
別稿（川口ほか,2018）において，我々は多様
な生徒や教師を前提とした新たな授業研究の方
法を提唱した。 
従来の社会科授業研究は，普遍的授業理論を
確立することを目指していた。それは，教育目
標を達成するための授業構成論に基づき，授業
計画を立案・実践し，評価・改善を図ることで
あった（森分,1984）。しかしながら，実際の現
場の教師は，必ずしも意識的に授業構成理論を
用いて授業を作っておらず，児童・生徒や教師，
教室など授業が行われている現場は極めて多様
であり，その多くに当てはまるような授業理論
の確立は困難を極めることが予想できるし，正
にそのような現状にあると考えられる。 
そこで，別稿（川口ほか,2018）において注目
したことは，教師が意識的であろうが無意識的
であろうが，保持している授業理論でもって，
授業をゲートキーピングしていることである。
教師のこの授業理論とゲートキーピングを生か
して，学習指導案や教材，授業（それを記録し
た VTR）から授業の構成と構造を明らかにし，
達成されたカリキュラムとの比較を行い，その
授業理論・実践を検討・改善するという研究方
法を提示した。社会科授業研究のこの新しい研
究方法は，4 ステップ 6 活動にまとめることが
できる（pp.84-85）。この研究方法は小学校にと
どまらず，中学校社会科授業研究においても有
効なものと考える。 
本稿でも，この研究方法に基づき，教科の構
造を用い，授業の構造分析を手段とし，上述し
た新たな授業研究方法を活用した授業研究を行
う。池野（2016）は，「教科は内容と方法でその
目的を実現する三角形の構造を持っている」
(p.10)と述べ，教科を目標・内容・方法という観
点から分析している。この教科の構造という視
点を持つことによって，教科総体，各教科にと
どまらず，科目・分野，単元，授業，授業のパ
ートにおいても同様に，内容と方法でその目標
を実現する三角形の構造を持っていると考える
ことができる。つまり，授業の各パートに目標・
内容・方法があり，その連続体として授業が構
成され，その授業の目標が達成される。そして，
一連の授業が，目標・内容・方法をもち，その
連続体として単元が構成され，その単元の目標
が達成される。同様に，単元の連続体としての
科目・分野があるとみなすことができる。 
従来の社会科授業研究は，授業の目的・計画
とその実践による，客観的な事実となる結果の
みに着目し，授業過程において，見えにくい子
どもの変容のあり方に着目してこなかった。む
しろ，子どもの変容の過程を研究上におけるブ
ラックボックスとしていたし，そのように見な
していたといえるのではないだろうか。 
21 世紀になって，質的研究方法を用いた授業
研究がなされるようになり，研究方法論が新た
に意識化されている。その代表的なものが，岡
田 （ 2014 ） の 研 究 で あ る 。 こ の 研 究 は
GTA(Grounded Theory Approach)を活用した
社会科授業研究であり，授業に組み込まれてい
る物語（ストーリー）を読み解くことで，従来
の授業研究に対して，一線を画している。しか
し，この授業研究では，実施された授業の構成
と構造を読み解くことができるが，その改善は，
物語（ストーリー）の首尾一貫性の範囲内でな
されざるをえず，授業の基本構造から改善まで
の一連の授業研究を主導するには至っていない。 
そこで，別稿（川口ほか, 2018）で提示した授
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業研究の方法に基づき，教科の構造を用い，授
業全体あるいは授業の各パートを分析すること
により，授業者がどのようにして子どもたちを
変容させることを意図しているか，子どもたち
がそれに対して実際にどのように反応し，どの
ような学びを得ることができたのかを特定する
ことを目指す。そして，それは，各教師がおか
れている文脈に応じて具体的な授業を改善でき
るようにするとともに，実施された授業やその
授業を受けた児童・生徒の実態から，エビデン
スを基に，実施された授業の目標・内容・方法
についての内的改善（教師が設定した目標に準
じた改善）および外的改善（目標自体の問い直
し）を図ることが可能になる。 
特に，中学校を含む，中等社会科授業研究で
は，授業の構成と構造を分析することに重点化
してきた。別稿（川口ほか, 2018, p.85）でも指
摘したように，關（2012）の研究に代表される
初等社会科授業研究で時に意図される子どもた
ちの変容に関わる研究は中等社会科授業研究で
は皆無に等しい。社会科授業は本来，それを作
り出す学習者である子どもたちによってなされ
るものである。なぜ，中等社会科授業研究では，
授業の構成と構造の分析に留まるのだろうか。 
２つの理由が考えられる。第一は，中等社会
科授業では内容優先であり，教科目標は二の次
と考えられやすいことである。第二は，教師が
教えることに重点化し，子どもたちが学ぶこと
を軽視してきたことである。これら 2 つはとも
に合わさって，内容教授としての授業研究が中
等社会科授業研究の特徴であったことを示して
いる。 
中等社会科授業研究は確かに，内容教授とし
ての授業研究として進めることが必要であるが，
さらに目標―内容―方法を相互に関係づけた教
科の構造に着目した社会科授業研究としても進
めることも課題としている。 
中学校社会科授業研究を進める本稿では中等
社会科授業研究のこの課題を克服するために，
教科の構造に着目し，授業のリアリティを追究
するともに，教師中心から学習者中心にし，子
どもの学びの姿を捉え，学習における形成と変
容を考察することにしたい。本稿は，これらの
課題を引き受け，中学校社会科地理的分野の授
業研究を行う。 
 
1.2 中学校地理授業研究の課題 
社会科教育はこれまで，「社会認識を通して市
民的資質を育成する」教科と定義されてきてい
る（内海, 1971, p.7）。わが国の中学校社会科授
業の特徴の一つとして，社会認識の形成に重点
が置かれている点が挙げられる。關（2012）は
「小・中学校の校種で大きな授業観の違いが見
られ」るとし，「単元の知識構造を明確にして，
順序よく効率的に知識内容を教授する」（p.111）
という中等段階の授業の特徴を指摘している。
実際に，現行の中学校社会科地理的分野の学習
指導要領や教科書が想定する授業も，課題を把
握し，課題追究をする中で，学習内容を知識の
構造として組織し理解させ，思考力・判断力・
表現力，資料活用の技能の育成を図るものとな
っており，社会認識の形成に重点化されている。 
 中学校社会科地理的分野の授業類型について
これまで提唱されてきたものを概観することに
しよう。1990 年代末に地理教育の分類をめぐる
山口（1998）と草原・森分（1999）の間の論争
が参考になる。それにもとづくと，いくらかの
認識の違いはあるものの，図 1 のような授業分
類を行うことができる。 
 
〇地理科（｢地理科地理教育｣） 
〇社会科地理 
   ・問題解決主義（欠落） 
   ・理解主義（｢社会科地理｣） 
   ・認識主義（｢マルクス主義社会科地理｣） 
・説明主義（｢社会科学科地理｣） 
 図 1 地理教育の分類 
（草原・森分（1999）より筆者作成。括弧内は
山口（1998）による分類より追加した。） 
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これらの地理教育は，社会科教育の先の定義（内
海, 1971, p.7）に従うと，社会認識に重点化し
てきたことを表しているといえるだろう。 
 池野（1999，2003）は，地理教育に限らず，
従来の社会科教育論では，社会認識（知識・理
解）か市民的資質（技能・態度）を二項対立の
ように捉えていることを問題視し，社会認識と 
社会を作り出す市民として必要な能力や態度と
しての市民的資質の育成の二項媒介へ転換すべ
きこと，つまり社会認識と市民的資質の一体的
な育成を意識することの必要性を示した。 
 現行の中学校社会科地理的分野の授業は，社
会認識の形成に重点を置いたものが多いが，近
年，中学校地理的分野において積極的に市民的
資質を育成しようとする試みがなされている。
その中でも，ESD と社会参画学習が注目される。 
ESD（持続的開発のための教育）では，例え
ば，永田（2017）の研究は，ESD の地理授業に
おいて地球的課題や異文化理解等の現代世界の
諸課題を主題的に取り上げ，社会のしくみをと
らえるために考察し，よりよい社会を構築する
ための対応策を判断し，社会のしくみや課題解
決に向けた提案を発信することで思考力・判断
力・表現力を育成できるとしている。また，学
習者の持続可能な社会の形成に向けた思考・判
断・表現による社会参加は，実際の社会への参
画にもつながるとしている。 
もう一つの動きの社会参画学習では，竹内
（2017）の研究が「地域における社会問題（地
域問題）を対象に，子どもたちが地域の大人た
ちと協働して，その解決策を模索する学習過程
として組織」することで，「社会認識と社会性を
発展させ，民主主義の原理や実現過程，さらに
はその不十分さ」（p.77）も学ぶことができると
している。 
これらの研究は，現実の社会問題を取り上げ，
他者とともに解決しようとする取り組みであり，
社会を形成する市民としての資質を育成すると
いう意味において評価できる。しかし，地域の
大人たちとの協働的な学びを行うことは困難で
あり，結局は単に問題解決を図ろうとする態度
を育成するにとどまる。民主主義社会を構成す
る市民として必要とされる，他者との対話を通
じ，異なる他者の意見を尊重しそれを踏まえて
自分自身の考えを修正・成長させるという資質
の育成に焦点化されていないという課題を持っ
ている。 
従来の社会科教育論は，社会認識（知識・理
解）と市民的資質（技能・態度）を二項対立の
ようにとらえていた問題を克服し，定義にした
がって，本来の意図，つまり，社会認識と，社
会を作り出す市民として必要な能力や態度とし
ての市民的資質の育成の二項媒介への転換，す
なわち，社会認識と市民的資質の一体的な育成
を目指す社会科授業への転換が必要である（池
野, 2003, p.46, 52）。これは中学校地理的分野の
授業においても同様であろう。 
このように，社会科授業研究と中学校社会科
地理授業研究の課題を考察すると，その課題は，
社会認識か市民的資質かのいずれかに偏った授
業やこれを分離して連続的に育成する授業を超
え，社会認識と市民的資質の一体的な育成を図
る授業を創り出すことである。これはどうすれ
ば可能であろうか。 
いろいろな可能性を見出すことができるであ
ろう。その一つの方法として，討議活動を中心
に授業構成を行うことが考えられる（池野 , 
2003; 福井・金・池野，2013）。このように授業
を構成することで，子どもたちは民主主義社会
を支える市民として必要な知識を学ぶだけでな
く，多様な他者との対話・協働によって学習を
行うことができるのでないだろうか。というの
も，そこで目指されるべき市民的資質の育成と
して，異なる他者の意見の尊重や協働によって，
自分自身の考えを修正・成長させようとする態
度があり，そのために用いるのが討議活動であ
ると考えられるからである。そして，このよう
な活動は，民主主義社会の原理による授業構成
を可能にするものでもあり，社会認識と市民的
資質の望ましい一体的育成を図り，社会科とし
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てふさわしい授業になるのではないだろうか。 
1.3 本稿のねらい 
本稿の目的は，別稿（川口ほか, 2018）に引き
続き，社会科授業研究の新しい研究方法によっ
て，教科の構造を用い，内的・外的な改善を提
案する新しい社会科授業研究を提案することで
ある。 
また，本稿で取り上げる地理授業では，アジ
ア州という地域における代表的な課題であるス
ラム問題を扱い，その原因として 2 つの仮説を
導出し，話し合い活動を通じて，社会認識の育
成とともに他者との話し合い，すなわち，討議
活動を通じ自らの見方・考え方を修正・拡大し
ていこうとする。そこには，中学校社会科授業 
に関して前述した課題を克服するヒントが含ま
れており，本授業の改善を通じて社会認識と市
民的資質の一体的な育成が可能にする授業構成
を提案するという意図も含んでいる。 
以下では，次の 2 で述べる研究の方法に従い，
3 で取り上げる中学校社会科地理授業の目標と
その構成を示した上で授業分析を行い，授業を
受けた子どもたちの実態や，授業者によって設
定された目標の達成という視点から改善案を提
案する。これらの中学校社会科授業研究ののち
に，4 で社会科授業研究とその特質を述べ，5 で
本稿の研究結果をまとめ，本研究を総括しその
意義を述べる。 
 
2. 研究の方法 
 本研究でも別稿（川口ほか, 2018）と同様の
社会科授業研究の方法論を提案する。この授業
研究の方法は 4 ステップ 6 活動で構成される。
図 2 はその手順を図示している。 
この研究方法論について簡潔にまとめると，
授業者が授業を構成したとき，参照した学習指
導要領や教科書というバックグラウンドの把握
を経て，単元の構成と構造，授業の構成と構造，
授業のプロトコルを相互に照らし合わせ，学習
者の達成状況を分析した上で授業の問題点を発
見し，その改善策を示すというものである。 
まず，ステップ 1 では，教師が実施した授業
（以下，本授業とする）の目標・内容・方法が
どのように設定されたかを検討するため，学習
指導要領や教科書等の政策段階で想定されてい
る授業構成を明らかにする。 
ステップ 2 では，教師が実施した本授業の構 
図 2 提案する社会科授業改善研究方法論（（川口ほか,2018, p.85）より引用） 
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成と構造を明らかにする。ここでは３つの活
動を行う。活動(1)は教師が実施した分析対象の
授業の概要を，活動(2)は単元の構成と構造を，
活動(3)は本時の構成と構造を用いて本授業を
分析・検討し，加えて，政策段階の授業構成と
の整合性についても検討する。 
ステップ 3 は，本授業のプロトコルを作成し，
子ども（知識・スキル・態度）の変容過程と教
師が想定した本授業過程を照らし，その変容に
授業の何が影響しているか，問題はどこにある
かを明らかにする。 
ステップ 4 では，以上の分析で得られた本授
業の問題を用いて，授業の構成，構造，活動や
問いに着目し，改善授業案を提案する。 
 
3. 取り上げる地理授業の授業研究 
3.1 概要 
本稿で取り上げる中学校社会科地理的分野の
授業「東南アジアの発展と課題」は，2013 年
11 月 6 日に広島市立大塚中学校において石原
光教諭が実施した授業である。本研究では広島
大学大学院社会認識教育学講座のビデオライブ
ラリに収録されている動画記録と指導案を基に
分析を行った。 
本授業は，中学校 1 年社会科地理的分野，
「世界の諸地域」の単元「アジア州」全５時間
の 4 時間目に該当する。本授業では，『新しい
社会 地理』（平成 23 年版東京書籍）を使用
している。平成 20 年告示学習指導要領におい
ては，「世界の諸地域について，以下の（ア）
から（カ）の各州に暮らす人々の生活の様子を
的確に把握できる地理的事象を取り上げ，それ
を基に主題を設けて，それぞれの州の地域的特
色を理解させる」こととなっている。 
 
3.2 目標，ねらい 
上述した学習指導要領で示された目標を踏ま
えて，指導案では，本単元のねらいは次のよう
に示されている。 
 
「世界の諸地域について，アジア州に暮らす
人々の生活の様子を的確に把握できる地理的
事象を取り上げ，それを基に主題を設けて，
アジア州の地域的特色を理解させる。」 
 
授業者は，本単元の目標を以下のように設定
している。 
 
「アジア州の地域的特色を，世界の諸地域と
の関連・比較を通して理解させ，その特色が
アジア州に及ぼしている影響について考察さ
せる」 
「経済発展に関する一般的共通性と地域的特
殊性を，具体的な事例を通して理解させ，そ
時 学習内容 間 思 技 知 目標・ねらい 
1 アジア州をながめ
て① 
―自然と人口― 
◎    アジア州の自然環境に関心を持ち，意欲的に学習してい
る。 
アジア州の人口密度と人口分布の特徴を資料から読み取
っている。 
2 アジア州をながめ
て② 
―文化と産業― 
  ◎  内外の地域との交流がアジア州に及ぼす影響について考
察している。 
帯グラフから世界の製品生産の特色について読み取って
いる。 
3 経済成長がいちじ
るしい中国とイン
ド 
   ◎ 中国の工業化の特徴と課題を資料から読み取れる。 
急速な経済発展と人の営みとのつながりを理解している。 
4 急速に変わる東南
アジア 
（本時） 
 ◎   東南アジアの経済発展について，その陰にある経済格差と
も関連づけて考察している。 
東南アジアの課題について理解している。 
5 多様な民族と経済
成長 
◎    西アジアと中央アジアの生活・経済の特色を理解してい
る。 
アジア州の多様性に関心を持ち，意欲的に学習している。 
表 1 指導の計画（指導案から引用） 
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の背景にある地域的特色と人の営みに気付か
せる」 
 
また，本時は全５時間の中の４時間目であ
り，その目標は次のとおりである。 
 
「インドネシアを事例にして，経済発展をし
ている国の中にスラムが存続する理由を，都
市化と経済格差という二つの視点から考察す
ることができる」 
 
指導案の指導観の部分には，「ペア学習や 4
人程度の小グループで話し合わせる手法を取り
入れる。個人で読み取り，考察した内容をすり
合わせ，互いの考えを交流させることで思考を
深めさせたい。・・（中略）・・自分の考えを全
体の場で表現することで，生徒一人ひとりの思
考を深化させることを指導の目標としたい」と
あり，本授業においては「なぜスラムがなくな
らないのか」という発問に対する二つの仮説を
立てて，自分の立場を明らかにし，他者の意見
や考えに触れることで，自身の思考を深化させ
るということに重点がおかれている。 
 
3.3 単元構成 
取り上げる本単元の構成は指導案から抜き出
すと，表 1 のようになる。本単元もまた，本研
究が研究方法として用いる教科の構造の「目標
－内容－方法」に関係づけることで検討する。
単元全体のねらいは，経済発展に関する一般的
共通性と地域的特殊性を理解させるために，具
体的な事例を通して主題を設け，話し合い活動
を通して，アジア州の発展について地域的特色
を理解させる。 
まず目標について見てみよう。単元全体の目
標は上記のように設定され，各時の目標は表 2
のとおりである。各時に育成しようとしている
資質・能力の重点は異なる。 
1 時間目は関心・意欲・態度，2 時間目は技
能，3 時間目は知識・内容，4 時間目は思考・判
断・表現，5 時間目は関心・意欲・態度に重点
を置いている。 
内容としては，1，2 時間目がアジア州の自然
と人口，文化と産業を扱っている。3 時間目は
中国とインドの経済成長を，4 時間目（本時）
は東南アジアの発展と課題を扱っている。5 時
間目は多様な民族と経済発展を学習内容として
いる。 
方法としては，どの時間も主題を設けて資料
からの読み取りを通して，話し合い活動を用い
た課題追究学習として構成している。 
本単元を構成する 5 時間の授業はこのような
目標・内容・方法の繰り返しをすることで，課
題追究学習のやり方を身に付けることを意図し
ているのではないかと考えられる。 
 
3.4 本時案構成 
授業者が示している指導案では本時は，次頁
の表 2 のように導入，展開 1，展開 2，終結，4
つの部分で構成されており，さらにそれが①～
⑩の活動に分割されている。 
授業の構成としては，まず東南アジアの発展
について理解させる。そして，経済発展してい
るのにスラムが存続しているという社会問題を
把握させる。次に，資料を使って，仮説 1 を立
てる。またそれと矛盾している資料を提示し，
仮説 2 を導き出す。「どちらの説を支持するの
か」と問い，意見交換させ，多面的にスラムと
いう問題を把握させる。最後に，獲得した知識
を他地域に転移させる。 
本授業は①から⑩の活動からなっている。表
2 の目標欄に示したように，7 つのパートに分 
かれ，構成されていると判断した。 
まず(1)，(2)では，本時の目標「東南アジアの
経済発展について考える」を提示し，電子黒板
を利用し，アジアの地図，東南アジアの国々の
輸出品，人口推移，GDP などの資料から読み取
りを通して，近年の東南アジアの発展の事実を
理解させる。そして，(3)では，スラムの写真を
見せ，スラムという社会問題について把握し，
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関心を高めて，本時の主発問「なぜ経済発展し
ているのに，スラムがなくならないのか」を把
握させる。続いて，(4)では，教科書本文を読み，
急速な都市化と課題について確認する。その後，
教科書の記述やジャカルタの人口増加，高い人
口密度などの資料の読み取りから，ジャカルタ
における住宅・道路などのインフラ整備の不備
を読み取り，「スラムがなくならない理由は，人
口が急に増えて住宅や道路の供給・整備が間に
合わないから」という仮説 1 を引き出す。(5)で
は，生徒の思考を揺さぶるために，集合住宅に
少なからず空室があることを示したうちに，イ
ンドネシアの失業率の変化のグラフとインドネ
シアの人たちが「一年間に使えるお金」とその
人数を示すグラフの資料から，スラムがなくな
らない理由をもう一度考えさせる。農村からの
「出稼ぎ」によって，都市への人口流入は増え
ているという違う視点から考えさせ，「スラムが
なくならない理由は，経済発展後も貧しいまま
の人たちがいるから」という仮説 2 を引き出す。
(6)では，(1)～(5)までの内容を踏まえて，主発問
に対して根拠をもって自分の考えを説明できる
ように，「どちらの説を支持するのか」について
話し合い活動をさせる。終結(7)では，「この問題
はインドネシアだけのことなのか」を問い，学
んで知識を他地域に転移させる。 
 
3.5 授業分析 
本授業に対して，大きく 2 段階の分析を行う。
まずは，本授業の各構成の目標・内容・方法に
表 2 本授業の構成と構造 
注：学習活動は石原教諭の指導案で示されているものである(指導案の学習活動の番号の誤りは
修正した)。構成と構造の部分は筆者が作成した。 
学
習 
活
動                    
構成  
 
構造 目標 内容 方法 
 
 
 
 
 
導 
入 
① (1) 本時の目標を把握する 本時の目標 プリントへの
記入 
 
 
理解 
② (2) 東南アジアの経済発展につい
て理解する 
東南アジアの都市
人口や経済成長率
や輸出品目の変化 
グラフの読み
取り 
③ (3) MQ「経済発展しているのに，
なぜスラムがなくならないの
か？」という問題を把握する 
ジャカルタの人口
増加，経済発展とス
ラムの実態 
写真・グラフの
読み取り 
問題 
把握 
 
 
 
 
 
 
展 
開 
④ 
⑤ 
(4) MQ に対する「人口が急に増
えて住宅や道路の供給・整備
が間に合わないから」という
仮説１を引き出す 
ジャカルタの人口
増加や高い人口密
度，ジャカルタにお
ける住宅・道路など
のインフラ整備の
不備 
教科書・写真・
グラフの読み
取り 
仮説 
1 の 
提起 
⑥ 
⑦ 
(5) 仮説１と違う視点から「経済
発展後も貧しい人たちがいる
から」という仮説２を引き出
す 
ジャカルタにおけ
る経済格差 
写真・グラフの
読み取り，話し
合い活動 
仮説 
2 の 
提起  
⑧ (6) MQ に対する根拠をもった自
分の考えを説明する 
⑴ ～⑸までの
内容 
話し合い活動，
クラス全体に
向けた発表 
話し 
合い 
終 
結 
⑨ 
⑩ 
(7) 2 つの仮説を他の地域の文脈
へと転移させる 
仮説 1 と仮説 2 問題提起 転移 
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ついて実際の授業における教師や生徒の言動と
照らし合わせながら分析を試みる。次に，本授
業全体の目標・内容・方法について各構造への
分析から分かったことや教師や生徒の言動と照
らし合わせながら分析を試みる。 
①分析 1：各構成の分析 
 本授業は①から⑩の活動からなり，(1)から(7)
のパートから構成されている。授業の役割構造
から見ると，(1)(2)が一つのものであり，資料か
ら読み取る「理解」である。(3)は「問題把握」
を行い，(4)は「仮説１の提起」，(5)は「仮説 2
の提起」，(6)は「話し合い」，(7)は「転移」であ
ると，その役割を示すことができる。 
本授業はこのように，全部で６つの構造から
成っており，1 つずつ順に分析していくことと
する。 
1 つ目の構造「理解」においては，東南アジ
アの経済成長について電子黒板で，東南アジア
諸国の輸出品や変化，GDP の推移など，様々な
グラフを示しながら多くの情報を生徒に読み取
らせることを意図している。それをふまえた教
師からの「何が分かりますか」などの問いかけ
に対して，発言した生徒が「どんどん右肩上が
りで経済がよくなっている」などと言っている
ことからこの構造での目標について達成できて
いると考えられる。しかし，無論すべての生徒
が達成できているということはできない。むし
ろここでの発言者には少し偏りがあり，すべて
の生徒の思考と主体性を確保できているのかと
いう方法についての問題，また，内容が多く，
授業時間と知識の構造化に関しては課題がある
のではないかという内容について問題を検討す
るべきである。これら 2 つの問題を確認する資
料がなく，推定に留まる。 
2 つ目の構造「問題把握」においては，ジャ
カルタのスラムの実態について，電子黒板でジ
ャカルタに暮らす子どもたちがゴミを拾ってい
る様子など，様々なグラフや写真を示しながら
生徒に読み取らせることを意図している。それ
をふまえた教師からの「何が分かりますか」な
どの問いかけに対して，生徒が「交通量が多い」
「ごみの中からお金になるものを探している」
など発言していることからジャカルタのスラム
の実態については理解できていると考えられる。
しかし，MQ の把握については教師が「何か不
思議に感じることはないか」といった問いかけ
をして MQ を生徒から引き出すのではなく，教
師自らが「どんどん発展しているはずなのに，
なぜ，その街の中にスラムがあるのでしょう」
と一方的に問いを提示している。それゆえ，生
徒が思考する機会が失われ，この構造での目標
である生徒による問題把握が達成できているか
については不確かである。 
3 つ目の構造「仮説 1 の提起」においては，
MQ に対する 1 つの答えとしてのインフラの未
整備について関連する写真やグラフが記載され
た配布資料を生徒に読み取らせる。それをふま
え，教師からの「経済発展しているのになぜス
ラムがなくならないのか。資料から考えたこと
は何ですか」などの問いかけに対して，生徒が
「住む人が多すぎて，住むところがなくなった」
「人口密度が上がれば上がるほど，住む場所に
困っている」などと発言している。そのことか
らこの構造における目標について達成できてい
ると考えられる。しかし，無論これについても
すべての生徒が達成できているということはで
きない。話し合い活動はなく考えたり，発表し
たりといったことは個人の活動となっているの
で，すべての生徒の思考と主体性を確保できて
いるのかという方法についての問題が 1 つ目の
構造と同様，検討される必要がある。 
 4 つ目の構造「仮説 2 の提起」においては，
MQ2 に対するもう 1 つの答えとしての経済格
差について関連する写真やグラフの記載された
配布資料を生徒に読み取らせ，読み取ったこと
をグループで共有させることを意図している。
それをふまえた教師からの「経済発展している
のになぜスラムがなくならないのか。この資料
からは何が考えられますか」などの問いかけに
対して，ある生徒は資料から読み取れた一定程
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度の失業率と関連付けながらスラムに住まざる
を得なくなっていることに言及している。しか
し，他の生徒は「お金がないから，スラムに住
めない」など，提示された資料の内容が回答に
あまり反映されていなかった。その原因として
読み取る資料の内容が分かりにくい，知識の構
造化が見えにくいものであったという内容につ
いての問題，また，自分と異なる考えにふれて
自分の考えを発展させたり，整理したりといっ
たことが見込まれる他人との話し合い活動が上
手く機能していなかったという方法についての
問題が考えられた。この問題ゆえにこの構造に
おける目標の達成は不十分なものになってしま
ったのではないかと考えられる。 
 5 つ目の構造「話し合い」においては，スラ
ムがなくならない理由についてこれまでに提示
された仮説 1 と仮説 2 の内容をふまえながらグ
ループで話し合い活動を行わせ，それを通じて
生徒が自らの意見を形成し，発表させることを
意図している。それをふまえた教師からの「ど
ちらが自分の意見に近いか…自分の意見をもっ
て…あなたはどう思いますか」などの問いかけ
に対して，生徒が「道路とかをつくっても，貧
しい人がいるなら，彼らは道路を使うことは少
ないし，貧しい人がいなくなってから道路を作
れば…」など，自身の主張の根拠やこれまで学
習してきたことの繋がりや因果関係が不明瞭な
ものとなっていた。その原因として自分と異な
る考えにふれて自分の考えを発展させたり，整
理したりといったことが見込まれる他人との話
し合い活動が上手く機能していなかったという
方法の問題が考えられる。その問題ゆえにこの
構造における目標の達成は不十分なものになっ
てしまったのではないかと考えられる。 
 6 つ目の構造「転移」においては，仮説 1 と
仮説 2 の内容について他の地域でも言えること
なのかという問いを投げかけ，考えさせること
を意図している。しかし，時間の関係上，ここ
では教師が「中国やインドにも今回のようなこ
とがあるだろうから，その辺も含めてこれから
他の地域も見ていきましょう」と発言するだけ
に留まっている。この構造での内容，方法は授
業で十分に展開されず，目標の達成はできてい
ないと考えられる。原因は時間の不足である。
これはこの構造だけの問題ではなく，他の構造
の内容や方法において時間を取られ，活動(7)に
時間に割けなかったことによると考えられる。 
②分析 2：全体構造の分析 
次に，本授業全体の目標・内容・方法につい
てこれまで各構造で行った分析結果と教師や生
徒の言動をもとに分析を試みる。 
本授業全体の内容についての分析としては，
1，4，6 つ目の構造に共通して見られるように
知識量が多いこと，また，知識の構造化が上手
く図られていないという問題が挙げられる。 
本授業全体の方法についての分析としては，
1，2，3 つ目の構造に見られるように生徒が思
考，また，判断，表現するといったような機会
が十分に保障されていないこと，また，4，5 つ
目の構造に見られるように生徒が自らの考えを
発展させたり整理したりする話し合い活動が不
十分であることの 2 つの問題が挙げられる。 
本授業の目標は「インドネシアを事例にして，
経済発展している国の中にスラムが存続する理
由を，都市化と経済格差という 2 つの視点から
考察することができる」であったが，前述した
ように，スラム存続の理由について十分な根拠
も示さないまま 1 つの視点から意見を述べる生
徒が多く，本授業の目標は十分に達成されてい
るとは言えなかった。つまり，本授業全体の分
析として挙げた 3 つすべての問題が本授業の目
標達成が不十分なものとなった大きな要因であ
る。これら，内容，方法，目標における 3 つの
問題が本授業に対する内在的批判の結果，明ら
かになったものである。 
ここで，本授業全体の目標そのものについて
も分析を試みることにしたい。そもそも前提と
して本授業の目標でよかったのか。前述したよ
うな本授業の目標について見ていくと多様な意
味で捉えることができる。例えば，目標①とし
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て，スラムが存続する理由に対する 2 つの視点
のうち，どちらがより影響を与えるものになっ
ているかを考えられることと捉えることもでき
る。また，目標②，2 つの視点から共通して言
える新たな視点を考えることと捉えることもで
きる。先述の 3 つの内在的批判を克服できれば，
後者の目標②を目標とした授業は可能であると
ともに，流れとしても自然なものとなる。また，
本授業の指導案の指導観の箇所には思考の深化
をねらいとする記述が見られることから，恐ら
く授業者は目標②を目標としていたと考えられ
る。しかし，実際の授業は前述した生徒の発言
から分かるように前者の目標①を目標とするこ
とへと反れてしまった。つまり，本授業の目標
自体が明確化されていなかったということも本
授業が不十分なものになってしまった要因であ
る。これは本授業に対する外在的批判である。 
 
3.6 改善点とその提案 
 本授業の改善点は内在的批判と外在的批判か
ら出てきた課題として克服することである。内
在的批判が明らかにした 3 つの課題を改善する
ことと，外的改善としての 1 つのポイントを挙
げることができる。 
内在的批判から出てきた課題の 1 つ目は，グ
ループでの思考・判断・表現の機会を増やすこ
とであり，2 つ目は，自らの見方・考え方を拡
大・変容させるため，様々な討議活動を行った
後に，振り返りの機会を持つことである。3 つ
目は，知識の構造図を用いて読み取った知識か
らより高次な知識を生成させ，それらを用いて
子どもたちが自らの仮説を根拠づけさせること
で，資料読み取りによる事実理解の活動と仮説
の定立・吟味の活動をつなげることである。最
後に，外的な改善として，4 つ目に，授業の目
標の明確化を図ることである。 
授業者の目標に照らして行われる，3 つの内
的改善を詳しく見ていくことにしよう。 
1 点目は，グループでの思考・判断・表現の
機会を増やすことである。例えば，導入の事実
理解や仮説提起の場面では，子どもたちは個人
で資料を考察し，全体での発表は，生徒と教師
との 1 対 1 の問答で進んでいくため，発表者以
外は十分に思考していない状態になってしまう
おそれがある。これを個人で考察し，小グルー
プで討議した後，全体への発表とすれば，討議
の機会，つまり，思考・判断・表現の機会を保
証することができる。そして，小グループでの
討議の際に，「メンバーのすべてが根拠を持って
説明できること」「全員が発表すること」「他者
と違う視点から意見できること」を目的とする
ことで，他者と異なる意見が自分たちの考えを
深めることに気づくこととなり，社会の形成者
として主体的に参加する態度も育成できる。 
2 点目は，自らの見方・考え方を拡大・変容
させるため，様々な形の討議活動を用いるとと
もに，討議活動を受けて自分の考えを振り返る
機会を持つことである。その点については，福
岡市立赤坂小学校で行われた聴き合い活動が参
考となる（福井・金・池野, 2013）。赤坂小学校
での実践の特質は，第一に，自分自身の見方・
考え方を出発点として，より根拠のあるもの，
発展的なものに，社会的な見方・考え方を作り
変えていく点，第二に，2 つ以上の見方・考え
方を用意し聴き合うことで，共通点に注目して
2 つの考えを再構成させ，新しい見方・考え方
を獲得させる点，第三に，2 つの考えの相違点・
共通点を比較するために 2 つの考えを支える事
実や根拠を整理する点，第四に，聴き合い活動
を基にもう一度自分の考えを見直しまとめさせ
る点である。この活動を参考に，資料から高次
の知識を生成，複数の仮説定立，支持する仮説
の根拠固め，複数の仮説の共通点探しという討
議活動を導入することで，複数の意見を様々な
視点から検討し，見方・考え方を広げる授業を
行うことも可能となる。 
3 点目は，導入における資料読み取りによる
事実理解の活動と仮説の定立・吟味の活動をつ
なげることである。そのためにも，事実理解の
段階において，単に資料を読み取らせるのでは
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なく，知識の構造図を用いて読み取った知識か
らより高次な知識を生成させ，それらの事実に
よってスラム問題の原因となる仮説を根拠づけ
させることが必要である。例えば，教科書の本
文を用いて知識の構造図を作成する。そうする
ことによって，「労働力が多いアジア諸国では工
業製品を安く作って先進国に輸出している」「東
南アジアでは輸出のための農水産品を生産して
いる」「東南アジアでは労働集約的な米作を行っ
ていたが，農業の近代化により人余りが起き，
若者が農村から都市に流入した」などの知識を
生成することができる。これらの高次な知識を
生み出す教科書の記述を裏付けるデータや発問
を教師が用意することで，小グループによる討
議活動を通じた高次の知識の生成が可能となる。
例えば，教科書の東南アジアの輸出品の変化の
グラフを読み取らせ，身の回りの工業製品がど
の国で生産されたのかと問うプリント教材を小
グループで話し合う活動を通して，彼らはこれ
までの学習経験や生活経験を活用して，「労働力
が多いアジア諸国では工業製品を安く作って先
進国に輸出している」という答えに達すること
ができるであろう。このように事実理解の段階
において獲得した知識を用いて子どもたちが
「スラムがなくならない理由」について仮説を
立て，自ら支持する仮説について事実を示し根
拠づけて語らせるようにすることで，分断され
ていた授業が一体のものとなり，自らの主張を
事実に基づき根拠づけて説明することができる
ようになるであろう。 
最後に，外的な改善として目標の明確化が挙
げられる。本授業の目的を，スラムがなくなら
ない理由を 2 つの視点から考察するとしている
が，「2 つの視点から考察する」の内容は多義的
であり，具体的にどのような状態になれば目標
が達成されたのかという基準が明確ではない。
実際の授業では，2 つの仮説を定立した後，話
し合い活動を経た終結における生徒の発言は，
どちらが仮説として優れているかという観点か
らの主張となっており，授業者がねらったもの
とは違う結果となっている。ここで，目標に照
らして授業を改善，つまり，単に 2 つの視点か
ら説明できることを目指すのなら，2 つの仮説
を立てた後の話し合い活動は不要であり，その
まま，終結部の他地域への転移の活動をすべき
であろう。また，授業の実態に合わせた目標と
するならば，「スラムがなくならない理由を２つ
の視点から考察し，どちらの要因の方が大きい
か，根拠をもって説明できる」とすべきであろ
う。さらに，生徒の思考の深まりを，「多面的で
確かな根拠によって支えられた思考の育成」と
定め，その達成を目標とするなら，「スラムがな
くならない理由について事実を基に根拠をもっ
て複数の視点を関連付けて説明できる」とすべ
きと考えられる。 
 以上の議論をまとめると，次の通りである。
本授業は話し合い活動を用いて，個人で資料を
読み取り，考察した内容をすり合わせ，互いの
考えを交流することで思考を深め，2 つの仮説
から新たな社会の見方・考え方を獲得すること
をねらっている。その意図を効果的に達成する
ために注目するのが話し合い活動である。しか
しながら，話し合い活動の機会自体が少なく，
さらには，行われている活動も互いの意見交換
をすることに終始し，その根拠を問い直し，自
らの見方・考え方を拡大することに焦点化され
ておらず，自らの考え方の変容を振り返る機会
も十分には取られていなかった。 
図３ 改善された授業の流れ (筆者作成) 
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このような課題を克服するために，討議の構
造を取り入れる。そして，それは子どもたちが
根拠や事実をもって主発問について自らの主張
ができるようにしようというものであり，互い
に正当性を主張することに終始するのではなく，
他者の視点を受け入れることによって自らの視
野を広げようとする活動である。討議活動は４
回からなり，1 回目は主発問に対する仮説・予
想を導くための「資料読解・事実理解」のため，
2 回目の討議活動は複数の仮説の定立のために
行われ，3 回目の討議活動は自らが支持する仮
説を裏付ける根拠や事実を確かなものにし，4
回目は異なる仮説の中から共通点を見出すとい 
 
 
う活動であり，最後に，これらの討議活動やそ
れらによる自らの認識の変容を振り返る機会を
設けるという構造である（図 3，参照）。 
 それでは，図 3 の授業の流れに沿って，話し
合い活動を取り入れた具体的な改善案を示す
（表 3，参照）。 
授業の目標を「スラムがなくならない理由に
ついて事実を基に根拠をもって複数の視点を関
連付けて説明できる」と定め，内容として「東
南アジアの経済発展と課題」を扱い，方法とし
ては「討議活動」を用いる授業を提示する。 
まず，（1）で目標を提示し，（2）の段階では
討議活動を通じた資料の読み取り，事実理解を
学習 
活動 
構成  
構造 
目標 内容 方法 
導
入 
(1) 本時の目標を把握する 本時の目標 目標の提示 
 
(2) 東南アジアの経済発展につい
ての理解／他者と協働してよ
り妥当な解答を導こうとする
態度を育成する 
東南アジアの安価な労
働力と経済成長，農業
の近代化による都市へ
の人口流入 
グラフの読み
取り 
討議活動 
討議 
(理解) 
(3) MQ「経済発展しているのに，
なぜスラムがなくならないの
か？」という問題を把握する 
ジャカルタの人口増加
と都市問題，経済発展
とスラムの実態 
写真・グラフの
読み取り 
問題把
握 
展
開 
(4) 複数の仮説を定立／仮説の分
類を協働して行う態度を育成
する 
(1)～(3)までの内容 討議活動 討議 
(仮説) 
(5) 支持する仮説について事実を
基に根拠づけ／様々な視点か
ら根拠づけを協働して行う態
度を育成する 
(1)～(3)までの内容 同じ意見同士
の討議活動 
討議 
(根拠) 
(6) ２つの仮説の共通点を探求／
協働を通じ異なる視点から学
ぶ態度を育成する 
⑸の内容 異なる意見の
者を含んだ討
議活動，全体発
表 
討議 
(共通点) 
終
結 
(7) 議論を踏まえ MQ に対して事
実により根拠づけし主張でき
る／自己の考えを相対化する
態度を育成する 
⑸⑹の内容 授業を振り返
り，文章で自分
の意見をまと
める 
振り返
り 
(メタ認
知) 
(8) 他地域へ仮説を転移させる 他地域のスラム問題 予想後，インタ
ーネットで調
べる 
転移 
表 3 改善された授業の流れ (筆者作成) 
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行う。導入として発展した東南アジアの都市の
写真などを示し，「東南アジアはなぜ発展したの
か」と問い，討議活動によって，東南アジアの 
輸出の増加と経済成長，農業の近代化と都市へ
の人口流入，都市の繁栄といった事実を追求さ
せる。この段階においては，知識の構造図を用
いることで，事実や経験に基づいた高次の知識
の獲得を保証できるとともに，討議の機会を増
やすという改善が目指されている。次に，(3)で
「なぜ，スラムがなくならないのか」を問い，
(4)でこれまでの学習や自前の見方・考え方から
討議活動を通じていくつかの予想を定立させる。
(1)～(3)の学習活動で知りえた，安い賃金や都市
人口の激増といった事実から，「住宅や道路を作
るのが間に合っていないから」「経済発展後も貧
しいままの人たちがいるから」といった 2 つの
仮説が立てられるであろう。この活動により，
これまで分断されていた「事実理解」と「仮説
定立・吟味」の活動がつながり，前者を基に後
者の活動が行われるようになり，「事実理解→仮
説定立→根拠吟味→共通点を探す→学習を振り 
返り共通点から新たな仮説を定立」という過程
を通じて，思考深化という本時のねらいをよく
よく実現できるものへと改善される。 
次に，(5)と(6)の 2 回にわたる「討議活動」で
ある。まずは，自分の支持する仮説を裏付ける
事実と根拠を挙げて説明できるようにするため
に，討議活動が同じ意見の者同士で行われる。
自分の主張を支える事実を用いて根拠づけるこ
とができるようになったところで，主張の違う
者同士で討議活動を行い，各々の主張を説明し，
その上で共通点を探求させる。おそらく政府の
不作為あるいは政策の不備が指摘されるであろ
う。ただ意見を述べるのではなく，「自らの仮説
の根拠を吟味する」「2 つの仮説の共通点を見出
す話し合い活動によって自らの意見を相対化す
る」という異なるねらいをもった話し合い活動
を行うことによって，自らの見方・考え方を深
めるだけでなく，広げることができる。 
最後に，「終結」の段階，(7)において，これま
での話し合い活動を振り返る機会を設け，2 つ
の仮説の共通点から相手方の主張で納得できる
ところを受け入れて 2 つの主張を再構成し，自
分の主張について事実を持って根拠づけさせる。
この振り返り（メタ認知）活動によって，それ
までの自分の見方・考え方を修正・拡大し，新
たな見方・考え方とすることができるとともに，
異なる他者との協働的な取り組みが自分の成長
につながることを実感し，民主社会を形成する
市民として必要な資質を身につけていくことに
なるのである。 
そして，(8)で，新たに拡大された見方・考え
方は「インドネシアにのみいえることなのか」
と問い，他の新興地域にあてはまることを認識
させる。時間があれば，他の国々にスラムがあ
るかということについてインターネットなどを
用いて調べさせてもよい。 
以上を要約すると，次のようになる。まずは，
討議活動を通じて学習内容についての資料読み
取りを行い，そこから得られた知識を高次な知
識にさせ，その後に学習内容に関連した社会問
題・現代的課題を示し，主発問を投げかける。
次に，発問に対する自分たちの見方・考え方を
予想として討議活動を通じて定立・発表させ，
それらを複数の仮説に分類する。同じ考えの者
同士で討議活動を行い，事実理解の段階におい
て扱った事実を用い自分の主張を根拠づけるこ
とで，自分の主張の構造を「見える化」し，確
かなものとする。さらに，異なる主張の人たち
との討議活動を通じて，複数の見方・考え方の
共通点を探り，共通点から複数の見方・考え方
を捉えなおし，学習を振り返り表現させること
によって自分の見方・考え方の拡大・変容に気
づかせる。最後に，その見方・考え方が他の地
域にもあてはまるか考えさせることで，本時で
変容し生成された知識，見方・考え方が，他の
地域の問題を見る際の見方・考え方へと転用し
うるようになる。 
このような改善を行うことにより，次のよう
な効果が期待できる。すなわち，知識の構造図
- 109 -
池野 範男ほか 
を用いることで，質の高い知識を形成すること
ができるとともに，討議活動を通じて自分と異
なる視点の人々が話し合い協力し合うことで，
自らの見方・考え方が成長していくことに気づ
き，異なる他者と協働して物事を成し遂げよう
とする態度の育成へとつながりうるのである。
また，討議活動の中で自らの主張の構造を見え
る化し，共通点から２つの仮説を捉えなおすこ
とによって，自分の考え方に固執することなく，
他者とのコミュニケーションの中で他者とより
よい社会を形成していこうとする姿勢が身に着
くのである。つまり，このような改善により，
民主社会を構成する市民としての資質と質の高
い社会認識の一体的な育成を可能にするのであ
る。 
 
4. 社会科授業分析とその研究 
本稿では中学校社会科地理的分野の授業研究
において社会認識と市民的資質の一体的な育成
がなされていないという課題を取り上げ，そし
て，1 つの授業を取り上げ分析した。課題の原
因の 1 つとしてグループ活動の機会が少ないこ
とや資料読み取りによる事実理解の活動と仮説
定立・吟味の活動が繋がっていないこと，他者
の意見の吟味を通して，修正された新たな考え
を示し，振り返る活動がないことといった話し
合い活動の不十分さを指摘した。 
そこで，この課題を解決するための方策とし
て，豊富な資料をもとに自らの考えを他人の考
えと複数回にわたって交流させ，その過程を経
たうえで自らの考えの変容を確認するという討
議活動の構造を提案した。 
そして，それを授業に組み込むと，授業前半
での学習課題へと繋がる討議活動，示された学
習問題について豊富な資料に基づいた自らの考
えから 2 つの仮説のいずれかを支持し，同じ仮
説の支持者同士で行う討議活動，その後に異な
る仮説を支持する他者と行う討議活動といった
ように繰り返し討議活動を行い，最終的に自分
の考えと他者の考えの共通点から新たな考えを
見いだしていくという授業構造となった。 
 
5. 結語―本論文の意義― 
本稿の意義としては以下の 2 つが挙げられる。 
 1 つ目は，別稿（川口ほか,2018）に引き続き，
中学校社会科地理的分野の授業を取り上げ，そ
の単元や授業の各部分における構成や実際の教
師や生徒の言動についてのエビデンスを用い，
相互に照らし合わせることによって授業の内的
改善だけでなく，外的改善も可能となる 4 ステ
ップ 6 活動の社会科授業研究のあり方を示すこ
とができたことである。 
 2 つ目は，このような研究の手立てを本稿に
おいて取り上げた授業に適用することによって，
知識の構造化という社会認識と自らの見方・考
え方を成長させ，目標の達成へと繋がる他者と
の討議活動を尊重する態度という市民的資質を
一体的に育成することが可能な「討議の構造」
を見いだし，社会認識と市民的資質を一体的に
育成できていなかったという中学校社会科授業
の課題に対して示唆を与えることができたこと
である。 
 別稿（川口ほか,2018）とともに本稿において
すすめた社会科授業研究を総括すると，次のよ
うにまとめられる。 
1. 社会科授業研究は，4 ステップ 6 活動の基
本構造をもっており，それにもとづき，授業
の構成と構造，そして改善の方略を提示す
ることができる， 
2． 小学校社会科授業，中学校社会科地理授業
において同様に，研究を進めることにより
社会科授業研究における提案した研究方法
の有効性とその意義を示すことができた，
ということである。 
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学校給食における小学生の牛乳の飲用状況とその要因 
 
後藤 優*1・雲財 寛*2・稲田 結美*2・角屋 重樹*2 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程 
*2 日本体育大学 
 
 本研究は，まず小学生の学校給食での牛乳の飲用状況を明らかにし，次に牛乳が飲み残
される要因を明らかにするという目的を設定した。これらの目的を達成するために，小学
校 1 年生から 6 年生（754 名）までを対象に，36 項目からなる質問紙調査を実施した。
その結果，牛乳の飲用状況については，約 9 割の児童が学校給食の牛乳を「全部飲んでい
る」ということが明らかになった。また，牛乳が飲み残される要因は，①牛乳の味に対す
る飽き，②牛乳と給食が適合していないこと，③牛乳の量が多いことが，考えられた。 
 
キーワード：小学生，学校給食，牛乳 
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The Current Conditions and the Factors of Drinking Milk 
in Elementary School Lunch. 
 
Yu GOTO*1, Hiroshi UNZAI*2, Yumi INADA*2, Shigeki KADOYA*2 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*2 Nippon Sport Science University 
 
The purposes of this survey are to make clear whether children are drinking milk in elementary 
school lunch and to make clear the factors of drinking milk.  In order to achieve these purposes, a 
questionnaire survey comprising 36-item was conducted on 754 from 1st to 6th grade elementary 
school students. First, over 90% of students are drinking milk and the reasons for not drinking milk 
are as follows: 
1.Students were tired of the taste of milk. 
2.Students thought milk dose not match meal.  
3.There are a lot of milk for students. 
 
Key Words: elementary school students, school lunch, milk  
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1. 背景 
これまでに学校給食の牛乳に焦点を当てた研
究は数多く行われている。例えば，中休みにお
ける牛乳の提供とその効果に関する研究（石井
ら，2011）や，学校給食での牛乳の有用性に関
する研究（江澤ら，2007），学校給食での牛乳の
飲み残し等に関する研究（社団法人日本酪農乳
業協会，2010）を挙げることができる。この中
で特に，大規模な調査を行っている社団法人日
本酪農乳業協会（2010）は，学校給食で提供さ
れる牛乳の飲用実態を明らかにすることなどを
目的に，全国の中学生を対象に質問紙調査を行
い，中学生の約 20.3%が学校給食の牛乳を飲み
残しているということを明らかにしている。ま
た，牛乳を飲み残した理由をもとに「牛乳はも
ともと嫌いだから」「おいしくないから」「そも
そも食事には合わないから」の回答の割合が高
いことから，これらの理由を飲み残しの重要な
要素としている。 
このように中学生を対象に，学校給食での牛
乳の飲用状況や飲み残しに関する調査が実施さ
れ，その実態が明らかにされている。しかし，
小学生を対象としたこのような調査や研究はあ
まり見られない。小学校段階での学校給食の牛
乳の飲み残しの要因を明らかにすることで，中
学校段階よりも早い時期での対応策，または指
導への示唆を導出することができ，牛乳の飲用
を促す一助になると考えた。このため，小学生
を対象に調査を行い，新たな知見を蓄積する必
要があると考える。 
 
2. 目的 
前述で述べた背景により，本研究では，小学
生の学校給食で提供される牛乳に焦点を当て，
まず，学校給食での牛乳の飲用状況を明らかに
することとし，次に，牛乳が飲み残される要因
を明らかにすることを目的とした。 
 
3. 研究の方法 
まず，小学生における学校給食の牛乳の飲用
状況および飲み残しの要因を調査するための質
問紙を作成した。次に，作成した質問紙を用い
て，小学校 1 年生から 6 年生までを対象に調査
を実施した。そして，得られた回答をもとに，
学校給食において牛乳が飲み残される要因を抽
出した。 
 
3.1 質問紙の作成 
学校給食用牛乳の飲用実態調査（社団法人日
本酪農乳業協会，2010）では，中学生における
学校給食牛乳の飲み残しの実態とその理由や牛
乳に対する意識やイメージなどについて，質問
紙を用いて調査している。この質問紙は，49 項
目から構成されている。本研究では，この質問
紙を参考に，小学生でも回答することができる
よう，質問項目を検討することにした。 
具体的には，まず学校給食用牛乳の飲用実態
調査（社団法人日本酪農乳業協会，2010）で用
いられた質問項目から牛乳の嗜好や普段および
調査当日の飲用状況に関する項目，牛乳の飲用
理由に関すると考えられる項目を選定した。ま
た，牛乳の飲用には，牛乳に対するイメージも
関係していると考え，牛乳のイメージに関する
項目も選定した。次に，小学生には回答するこ
とや理解することが困難であると考えられる項
目を削除した。そして，全質問項目を現職の小
学校の先生方の協力をもとに，小学生が解釈可
能な表現に改めた。 
質問紙の構成は，牛乳の嗜好を問う項目では，
5 件法（1：嫌い，2：どちらかというと嫌い，
3：どちらでもない，4：どちらかというと好き，
5：好き）で回答を求めた。次に，普段の飲用状
況を問う項目では，3 件法（1：アレルギーなど
のため飲まない（飲めない），2：全部飲んでい
ない（残している），3：全部飲んでいる）で回
答を求めた。そして，調査当日の飲用状況を問
う項目では，2 件法（1：全部飲んだ，2：それ
以外）で回答を求めた。調査当日の飲用状況で
「1：全部飲んだ」と回答した場合，牛乳を飲ん
だ理由を，また，「2：それ以外」と回答した場
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合，牛乳を残した理由を，それぞれ求めた。最
後に，牛乳の飲用理由（飲んだ／残した）を問
う項目および牛乳のイメージに関する項目では，
5 件法（1：あてはまらない，2：あまりあては
まらない，3：どちらでもない，4：ややあては
まる，5：あてはまる）で回答を求めた。 
以上の手続きにより，36 項目（牛乳の嗜好を
問う 1 項目，飲用状況を問う 2 項目，牛乳を飲
んだ／残した理由を問う 14 項目，牛乳のイメ
ージを問う 19 項目）からなる質問項目を作成
した。また，牛乳の飲用理由および牛乳のイメ
ージに関する項目について，回答の得点化に際
しては，選択肢に付した数字をそのまま得点と
して用いた。その詳細を表１に示す。 
 
3.2 調査時期および対象 
2017 年 11 月に，協力が得られた神奈川県の
公立小学校で，給食が終わったあと，調査を実
施した。調査対象は，小学校 1 年生から 6 年生
までの 754 名であった。得られた回答のうち，
欠損のある回答を分析から除外した結果，有効
回答数は 566 名であった。 
 
4. 結果および考察 
分析および結果の導出に当たっては，まず，
牛乳の嗜好，普段および調査当日の飲用状況の
割合を算出した。次に，牛乳の飲用理由，牛乳
のイメージに関する質問項目において，飲んだ
と回答した児童と残したと回答した児童の平均
値に差が表れると考え，平均値と標準偏差を算
出した。そして，作成した牛乳のイメージに関
する質問項目について，因子分析により妥当性
を確認し，Cronbach の α 係数を算出し信頼性
の確認を行った。さらに，各因子を構成する項
目の平均値と普段の飲用状況の違いを t 検定を
用いて検討した。 
表 1 作成した質問項目 （筆者作成） 
質問項目 
牛乳の嗜好  
Ｑ1 あなたは牛乳が好きですか？  
普段および調査当日の飲用状況  
Ｑ1 いつも給食の牛乳をどれくらい飲みますか？ Ｑ2 今日の給食の牛乳を全部飲みましたか？ 
牛乳を全部飲んだ理由 牛乳を残した理由 
Ｑ1 牛乳は食事に合う Ｑ1 牛乳は食事に合わない 
Ｑ2 今日の給食の主食（ご飯やパン，麺など）に Ｑ2 今日の給食の主食（ご飯やパン，麺など）には 
合う 合わない 
Ｑ3 牛乳はもともと好き Ｑ3 牛乳はもともと嫌い 
Ｑ4 牛乳の量が丁度いい Ｑ4 牛乳の量が多すぎる 
Ｑ5 毎日，給食で出ているから Ｑ5 毎日，給食で出ているから 
Ｑ6 おいしい Ｑ6 おいしくない 
Ｑ7 いつも同じ味だから Ｑ7 いつも同じ味だから 
Ｑ8 味にクセがない Ｑ8 味にクセがない 
Ｑ9 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち良い Ｑ9 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち良い 
Ｑ10 においが好き Ｑ10 においが好き 
Ｑ11 牛乳を飲むと，体の調子が良くなると思う Ｑ11 牛乳を飲むと，体の調子が良くなると思う 
Ｑ12 牛乳の温度がちょうどいい Ｑ12 牛乳の温度が，ちょうどいい 
Ｑ13 牛乳が冷たい Ｑ13 牛乳が冷たい 
Ｑ14 牛乳を飲んでも，お腹がゴロゴロしない Ｑ14 牛乳を飲んでも，お腹がゴロゴロしない 
牛乳のイメージ  
Ｑ1 骨が丈夫に（強く）なる Ｑ2 カルシウムが多い 
Ｑ3 肌に良い Ｑ4 お腹が張らなくなる 
Ｑ5 体重が減る Ｑ6 元気になる 
Ｑ7 栄養が入っている Ｑ8 身長が伸びそう 
Ｑ9 太りそう Ｑ10 子どもっぽい 
Ｑ11 くさい Ｑ12 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち悪い 
Ｑ13 甘みがある Ｑ14 白い膜ができる 
Ｑ15 イライラがなくなる Ｑ16 よく眠れるようになる 
Ｑ17 病気を防ぐことができる Ｑ18 牛乳を飲んでいると，年を取っても健康で 
Ｑ19 骨がもろくなるのを防ぐことができる いられる 
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4.1 牛乳の嗜好，普段および調査当日の飲用状
況 
まず，児童の牛乳の嗜好の結果を表 2に示す。 
 
表 2 牛乳の嗜好「あなたは牛乳が好きですか」 
に対する回答（筆者作成）（N=566） 
回答 人数（人） 割合（％） 
好き 306 54.1 
どちらかというと好き 96 17.0 
どちらでもない 80 14.1 
どちらかというと嫌い 41 7.2 
嫌い 43 7.6 
 
表 2 に示した結果から，牛乳を「好き」また
は「どちらかというと好き」と回答した児童は，
402 人（71.1％）であった。一方で，牛乳を嫌
い「嫌い」または「どちらかというと嫌い」と 
回答した児童は，84 人（14.8％）であった。 
中学生を対象とした社団法人日本酪農乳業協
会（2010）の調査結果では，牛乳を「好き」ま
たは「どちらかというと好き」と回答した生徒
の割合は，全体の 57.1％であった。一方で，牛
乳を「嫌い」または「どちらかというと嫌い」
と回答した生徒の割合は，全体の 16.7％であっ
た。 
このことから，本研究で対象とした小学生は，
前述の調査の中学生と比べ，牛乳が好きだとい
う傾向であると考えられる。 
次に，普段および調査当日の飲用状況の結果
を表 3，表 4 に示す。 
 
表 3 普段の飲用状況「いつも給食の牛乳をどれ
くらい飲みますか？」に対する回答（筆者作成）
（N=566） 
回答 人数（人） 割合（％） 
全部飲んでいる 504 89.0 
残している 62 11.0 
 
 
 
表 4 調査当日の飲用状況「今日の給食の牛乳を 
全部飲みましたか？」に対する回答（筆者作成）
（N=566） 
回答 人数（人） 割合（％） 
全部飲んだ 514 90.8 
残した 52 9.2 
 
表 3 に示した結果から，普段，牛乳を「全部
飲んでいる」と回答した児童は，504 人（89.0％）
であった。一方で，牛乳を「残している」と回
答した児童は，62 人（11.0％）であった。 
表 4 に示した結果から，調査当日，牛乳を「全
部飲んだ」と回答した児童は，514 人（90.8％）
であった。一方で，牛乳を「残した」と回答し
た児童は 52 人（9.2％）であった。 
そして，普段の飲用状況と調査当日の飲用状
況が同様であるかを確認するために，普段およ
び調査当日の飲用状況を 2×2 のクロス集計で
整理し検討した。その結果を表 5 に示す。 
 
表 5 飲用状況のクロス集計表（筆者作成）
（N=566） 
 普段の飲用状況 
全部 
飲んでいる 
残している 
調
査
当
日
の 
飲
用
状
況 
全部 
飲んだ 
497 17 
それ以外 7 45 
 
表 5 に示した結果から，普段および調査当日
の飲用状況が変わらなかった児童が， 542
（497+45）人（95.8％）であったため，調査当
日の飲用状況が，普段の飲用状況と同様である
と判断した。 
中学生を対象とした社団法人日本酪農乳業協
会（2010）の調査結果では，普段，牛乳を「全
部飲んでいる」と回答した生徒は，全体の
82.1％であった。また，調査当日，牛乳を「全
部飲んだ」と回答した生徒は，全体の 79.5％で
あった。 
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このことから，本研究で対象とした小学生は，
前述の調査の中学生と比べ，牛乳を残さず飲ん
でいる傾向であると考えられる。 
 
4.2 牛乳を飲んだ／残した理由 
牛乳の飲んだ／残した理由について，各質問
項目の平均値に差が見られると考えたため，平
均値と標準偏差を算出した。 
牛乳を飲んだ理由の平均値を算出した結果を
表 6 に示す。牛乳を飲んだ理由では，全 14 項
目中 13 項目において，平均値が 3.0 を上回っ
ていた。特に「おいしい」「牛乳はもともと好
き」という牛乳に対し肯定的な項目の平均値が
高かった。一方で，「においが好き」という項
目の平均値は最も低かった。 
牛乳を残した理由の平均値を算出した結果を
表 7 に示す。「いつも同じ味だから，たまには
違う味のものを飲みたいから」「牛乳は食事に
合わない」「牛乳の量が多すぎる」「今日の給
食の主食（ご飯やパン，麺など）には合わない」
という全 14 項目中 10 項目において，平均値が
3.0 を下回っていた。 
牛乳を全部飲んだ児童では，牛乳の「おいし
さ」や「好き」といった理由が飲用の理由とな
っているが，牛乳を残した児童では，「味への
飽き」や「食事との不適合」，「量の多さ」が
飲み残しの理由となっている。「おいしさ」や
「好き」といった理由の反対の意味である「お
いしくない」「嫌い」が飲み残しの主な理由に
はなっていないことがわかる。 
このことから，牛乳の味への嫌悪感から残し
ているというわけではないことが考えられる。 
 
表 6 牛乳を全部飲んだ理由に関する項目の平均値および標準偏差（筆者作成）（N=514） 
 平均値 標準偏差 
Ｑ6 おいしい 4.20 1.25 
Ｑ3 牛乳はもともと好き 4.02 1.35 
Ｑ4 牛乳の量が丁度いい 3.90 1.41 
Ｑ14 牛乳を飲んでも，お腹がゴロゴロしない 3.89 1.47 
Ｑ5 毎日，給食で出ているから 3.83 1.42 
Ｑ8 味にクセがない 3.83 1.40 
Ｑ11 牛乳を飲むと，体の調子が良くなると思う 3.81 1.36 
Ｑ12 牛乳のおんどが，ちょうどいい 3.75 1.42 
Ｑ1 牛乳は食事に合う 3.66 1.40 
Ｑ7 いつも同じ味だから 3.57 1.50 
Ｑ2 今日の給食の主食（ご飯やパン，麺など）に合う  3.52 1.47 
Ｑ13 牛乳が冷たい 3.52 1.50 
Ｑ9 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち良い 3.07 1.52 
Ｑ10 においが好き 2.51 1.48 
 
表 7 牛乳を残した理由に関する項目の平均値および標準偏差（筆者作成）（N=52） 
 平均値 標準偏差 
Ｑ7 いつも同じ味だから，たまには違う味のものを飲みたいから  3.40 1.68 
Ｑ1 牛乳は食事に合わない 3.33 1.48 
Ｑ4 牛乳の量が多すぎる 3.27 1.48 
Ｑ2 今日の給食の主食（ご飯やパン，麺など）には合わない  3.13 1.60 
Ｑ3 牛乳はもともと嫌い 2.90 1.55 
Ｑ10 においが嫌い 2.90 1.79 
Ｑ5 毎日，給食で出ているから 2.85 1.51 
Ｑ6 おいしくない 2.85 1.65 
Ｑ9 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち悪い 2.81 1.76 
Ｑ13 牛乳が冷たい 2.67 1.62 
Ｑ8 味にクセがある 2.42 1.47 
Ｑ14 牛乳を飲むと，お腹がゴロゴロする 2.37 1.65 
Ｑ12 牛乳の温度がぬるい 2.23 1.39 
Ｑ11 牛乳を飲むと，体の調子が悪くなると思う 2.12 1.45 
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次に，中学生を対象とした社団法人日本酪農
乳業協会（2010）の調査結果と比較するために，
牛乳を残した理由の各項目に対し，「4：ややあ
てはまる」または「5：あてはまる」と回答した
児童の割合を算出した。社団法人日本酪農乳業
協会（2010）では，21 項目の中から当てはまる
ものを選択（複数回答可）する形式であったが，
本研究では，19 項目それぞれについて 5 件法で
尋ねた。回答方式が異なっているため，単純に
結果を比較することができないが，前述の調査
の中学生では，「牛乳はもともと嫌いだから」
「おいしくないから」「そもそも食事には牛乳
は合わないから」が，上位 3つの理由であった。
食事に合わないという理由が，本研究で対象と
した小学生と前述の調査の中学生で共通してい
るものの，本研究で対象とした小学生と前述の
調査の中学生では，飲み残す理由が異なる可能
性が考えられる。これらのことから，「牛乳の味
に対する飽き」，「牛乳と食事が適合していない
こと」，「牛乳の量が多いこと」が飲み残しの要
因となっていることが考えられる。 
 
4.3 牛乳のイメージ 
牛乳のイメージについて，各質問項目の平均
値と標準偏差を算出した。その結果を表８に示
す。 
表 8 に示すように，牛乳のイメージでは，「骨
が丈夫に（強く）なる」「カルシウムが多い」
「栄養が入っている」「骨がもろくなるのを防
ぐことができる」「身長が伸びそう」という項
目の平均値が高かった。 
このことから，牛乳が骨や体の成長に寄与し
ているというイメージを児童が抱いている傾向
にあると考えられる。 
 
4.4 質問項目の妥当性と信頼性 
牛乳のイメージについて，作成した質問項目
の妥当性を検討するために，因子分析（主因子
法・バリマックス回転）を行った。そして，負
荷量が 0.400 以上の項目を因子構成の項目とし，
この基準を満たさなかった項目（７項目）を除
いて，再び因子分析を行った。その結果を表９
に示す。 
表 9 に示したように，因子１は，「骨が丈夫 
（強く）なる」「カルシウムが多い」「栄養がっ
ている」などの 5 項目で構成されており，骨や
栄養を表す内容であると考えられた。このため，
因子 1 を「成長（骨）因子」と命名した。因子
2 は，「よく眠れるようになる」「イライラがな
くなる」「体重が減る」などの 5 項目で構成され
表 8 牛乳のイメージに関する項目の平均値および標準偏差（筆者作成）（N=566） 
 平均値 標準偏差 
Ｑ1 骨が丈夫に（強く）なる 4.41 1.08 
Ｑ2 カルシウムが多い 4.31 1.12 
Ｑ7 栄養が，入っている 4.26 1.15 
Ｑ19 骨がもろくなるのを防ぐことができる 4.02 1.32 
Ｑ8 身長が伸びそう 4.01 1.37 
Ｑ6 元気になる 3.82 1.40 
Ｑ18 牛乳を飲んでいると，年をとっても健康でいられる  3.49 1.42 
Ｑ13 甘みがある 3.36 1.53 
Ｑ17 病気を防ぐことができる 3.26 1.48 
Ｑ4 お腹が張らなくなる 2.96 1.47 
Ｑ3 肌に良い 2.95 1.43 
Ｑ15 イライラがなくなる 2.74 1.53 
Ｑ16 よく眠れるようになる 2.72 1.50 
Ｑ11 くさい 2.48 1.55 
Ｑ14 白い膜ができる 2.45 1.49 
Ｑ10 子どもっぽい 2.34 1.44 
Ｑ5 体重が減る 2.30 1.37 
Ｑ9 太りそう 2.16 1.35 
Ｑ12 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち悪い 2.14 1.43 
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表９ 牛乳のイメージに関する項目の因子分析の結果 （筆者作成） 
  因子１ 因子２ 因子３ 
成
長
（
骨
）
因
子 
Ｑ1 骨が丈夫に（強く）なる .815 .112 -.058 
Ｑ2 カルシウムが多い .758 .119 -.013 
Ｑ7 栄養が入っている .719 .228 -.080 
Ｑ19 骨がもろくなるのを防ぐことができる .551 .258 -.082 
Ｑ8 身長が伸びそう .536 .318 -.051 
健
康
因
子 
Ｑ16 よく眠れるようになる .156 .667 -.178 
Ｑ15 イライラがなくなる .138 .651 -.148 
Ｑ5 体重が減る .101 .645 .030 
Ｑ3 肌に良い .299 .586 -.008 
Ｑ4 お腹が張らなくなる .235 .544 -.041 
に
お
い
因
子 
Ｑ11 くさい -.012 -.094 .826 
Ｑ12 牛乳を飲んだ時の味とにおいが気持ち悪い -.121 -.081 .719 
 
ており，睡眠や体に関することを表す内容であ
ると考えられた。このため，因子 2 を「健康因
子」と命名した。因子 3 は，「くさい」「牛乳を
飲んだ時の味とにおいが気持ち悪い」の 2 項目
で構成されており，においに関する表す内容で
あると考えられた。このため，因子 3 を「にお
い因子」と命名した。 
また，牛乳のイメージにおいて，質問項目の
信頼性を検討するため，各因子の信頼性係数
（Cronbach の α係数）を算出した。その結
果，因子 1 が.83，因子 2 が.78，因子 3 が.76
であった。信頼性係数が.70 以上であれば，内
的整合性が高いとされる（寺島ら，2016）こ
とから，因子 1，因子 2，因子 3 の内部一貫性
が確認された。 
以上のことから，作成した牛乳のイメージに
関する質問項目は妥当性と信頼性があると判断
した。 
 
4.5 普段の飲用状況と牛乳のイメージの関連 
作成した牛乳のイメージに関する質問項目の
妥当性と信頼性を確認することができたため，
得られた回答をもとに，「飲用状況」と「牛乳の
イメージ」の関連を明らかにするために，普段
の牛乳の飲用状況の違いと児童の牛乳のイメー
ジの違いについて分析することにした。 
具体的には，普段，牛乳を「全部飲んでいる
児童」と「残している児童」に分類し，牛乳の
イメージについて得られた３つの因子それぞれ
の得点の差を t 検定を用いて調べた。各因子の
得点の平均値および標準偏差，t 検定の結果を
表 10 に示す。 
表 10 に示した t 検定の結果から，牛乳のイ
メージのうち，成長（骨）因子（t (564)= -3.61，
p <.05，d = .49）において，普段，牛乳を「全
部飲んでいる」児童と「残している」児童の間
で，5％水準で有意な差が見られた。健康因子（t 
(564)= -1.32，n.s. ，d = .18）では，普段，牛乳
を「全部飲んでいる児童」と「残している」児
童の間で有意な差は見られなかった。におい因
子（t (564) = 4.51，p < .05，d = .61）において，
普段，牛乳を「全部飲んでいる」児童と「残し
ている」児童の間で，5％水準で有意な差が見ら
れた。 
このことから，普段，牛乳を「全部飲んでい
る」児童は，牛乳を「残している児童」に比べ，  
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表 10 各因子の得点の平均値および標準偏差，t 検定の結果（筆者作成） 
因子 普段の飲用状況 平均値 標準偏差 t 値 
成長（骨）因子 
全部飲んでいる群 4.25 0.92 
-3.61＊ 
残している群 3.80 0.95 
健康因子 
全部飲んでいる群 2.76 1.08 
-1.32 
残している群 2.57 0.98 
におい因子 
全部飲んでいる群 2.22 1.30 
4.51＊ 
残している群 3.02 1.46 
＊p < .05 
 
「骨が丈夫に（強く）なる」「カルシウムが多
い」といった成長や骨に関するイメージを抱
いている傾向にあると考えられる。また，普段，
牛乳を「残している」児童は，「全部飲んでい
る」児童に比べ，「くさい」などのにおいに関
するイメージを抱いている傾向にあると考え
られる。しかし，普段，牛乳を「全部飲んでい
る」児童と牛乳を「残している」児童の間で，
「よく眠れるようになる」「イライラがなくな
る」「体重が減る」といった睡眠や体に関する
イメージを抱いている可能性は低いと考えら
れる。このことから，牛乳の健康に関するイメ
ージに関しては，普段，牛乳を「全部飲んでい
る」児童と「残している」児童の間には違いが
あるとはいえないと推察される。 
 
5. 本研究のまとめと課題 
本研究は，まず，小学生の学校給食での牛乳
の飲用状況を明らかにすることを第 1 の目的と
した。さらに牛乳が飲み残される要因を明らか
にすることを第 2 の目的とした。これらの目的
を達成するために，小学校 1 年生から 6 年生ま
でを対象に，36 項目からなる質問紙調査を実施
した。 
第 1 の目的に対して，普段および調査当日の
飲用状況を調査した結果，約 9 割の児童が学校
給食の牛乳を「全部飲んでいる」ということが明
らかになった。第 2 の目的に対して，①牛乳の
味に対する飽き，②牛乳と食事が適合していな
いこと，③牛乳の量が多いこと，が要因として考
えられた。また，普段の飲用状況の違いと牛乳の
イメージの関連性を検討した結果，「成長（骨）
因子」「におい因子」において有意な差があった。
このことから，牛乳のイメージのうち，骨や体
の成長に関わっていることや，牛乳のにおい
に関することと，牛乳の飲用状況には関連が
あることが明らかになった。したがって，牛乳
が骨や体の成長に重要な役割を果たしている
ことやにおいについて肯定的なイメージを持
たせることは，牛乳飲用を促進する手立てに
なりうると考えられる。 
一方，本研究の課題として，第一に，単一の
小学校の児童を対象に行った調査であるため，
結論の一般化には限界がある。今後は，調査校
数を拡大して調査を行う必要がある。第二に，
牛乳を残した理由を問う項目について，全 14
項目中 10 項目の平均値が，中央の値（3.0）を
下回っていた。そのため，質問紙において，牛
乳を残した理由として設定した理由以外に牛
乳を残した理由が存在する可能性があるため，
今後はそれらを明らかにしていく必要がある。
また，牛乳のイメージに関する質問において
は，予めこちらから提示した 19 項目について
の相対的な児童の回答になるため，今後は，質
問紙に自由記述欄を設けるなど，質問紙に改
良を加えた上で，調査を行う必要がある。第三
に，本研究では，学年差については言及できて
いない。このため，学年ごとの実態についても
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詳細に分析していく必要があると考える。 
 
附記 
 本稿は，一般社団法人 J ミルク 平成 29
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研究報告書に加筆修正を行ったものである。 
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深い興味を喚起させる小学校理科学習指導に関する研究 
―自由試行を学習活動の起点として― 
 
佐藤 琢朗*1・雲財 寛*2・稲田 結美*2・角屋 重樹*2 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程 
*2 日本体育大学 
 
 本研究では，小学生を対象に，理科に対する深い興味（「知識獲得型興味」，「思考活
性型興味」，「日常関連型興味」）を喚起させる指導法を実施し，その効果を検証するこ
とを目的とした。この目的を達成するため，「ふりこの運動」の単元において，熊本県内
の町立小学校第５学年の児童 35 名を対象に，自由試行を学習活動の起点とした指導法
を実施した。指導法の前後に実施した質問紙の分析の結果から，実施した指導法は，思
考活性型興味と日常関連型興味を喚起させることが示唆された。  
 
キーワード： 理科教育，小学校，興味，自由試行  
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The Development and Evaluation of a Science Teaching Method to Promote 
Deep Interest in Elementary School 
―Free trial as a starting point of learning activity― 
 
Takuro SATO*1, Hiroshi UNZAI*2, Yumi INADA*2, Shigeki KADOYA*2 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*2 Nippon Sport Science University 
 
The purpose of this study is to develop a teaching method to promote student ’s deep inter-
ests for science (“knowledge acquisition-based interest”, “thought deepening-based interest”, 
“life-related interest”) in elementary science class. To achieve this purpose, we develop a teach-
ing method Based on free trials. To verify the effects of the method, a class of 35 five -grade 
elementary school students was taught using this method in the unit “pendulum motion”. the 
results indicated that the method promoted student ’s “thought deepening-based interest”, “life-
related interest”. 
 
Key Words: science education, free trial, interest, motivation, elementary school 
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1. 研究の背景 
一般に学習は興味によって促進される。たとえ
ば，興味が高い場合の方が低い場合よりも，学習
への持続性が高く，成績もよくなることが報告さ
れている（Ainley，Hidi & Berndorff，2002）。理
科教育においては，1980 年代後半ごろから，「理
科離れ・理科嫌い」という言葉が登場し始め（長
沼，2015），理科に対する興味をどのように喚起さ
せるかが理科学習における重要な課題の１つとな
った。そして，今日においてもその課題は解決し
ているとはいえない状況にある。たとえば，
PISA2015 の結果から，日本の子どもの「理科学
習に対する道具的な動機付け」や「理科学習者と
しての自己効力感」などは，PISA2006 の結果と
比べて肯定的な回答が有意に増加しているものの，
「科学の楽しさ」についての肯定的な回答は，
PISA2006 の結果と比べて有意に減少しているこ
とが報告されている（国立教育政策研究所，2016）。
また，理科離れの動向をレビューした長沼（2015）
によれば，小学校第５学年を境に，学年進行に従
い，理科および科学への関心が急激に低下してい
るという。これらのことから，理科に対する興味
を喚起させるような授業を検討していく必要があ
るといえる。 
 
2. 問題の所在 
 理科教育において，理科に対する興味を喚起さ
せることを目的とした実践的な研究はこれまでに
も行われている。それらの研究アプローチは主に
２つに大別することができる。 
 第一に，教科内容的視点からのアプローチであ
る。たとえば，近藤・川上（2013）は，小学校第
４学年の児童を対象に，「動物のからだのつくりと
運動」の単元導入で，恐竜などの中生代脊椎動物
の骨格標本の観察を取り入れている。そして，児
童のノートの記述内容をもとに，児童の興味・関
心が高まったと判断している。鈴木・板倉（2011）
は，小学校第５学年の児童を対象に，紙飛行機づ
くりを題材とした授業を行っている。そして，児
童の行動観察やアンケートの結果から，児童に科
学に興味をもたせることができたことを報告して
いる。これらの研究は，単元導入時に，子どもの
関心を引きつけるような珍しい現象や題材を示す
ことによって，子どもの興味を喚起させることに
特徴があるといえる。 
 第二に，心理学的視点からのアプローチである。
たとえば，甲斐・森本（2009）は，デシ（Deci, E. 
L.）やド・シャーム（deCharms, R.）の諸論から
導出された「自律性」，「有能性」，「関係性」の３
因子を，理科授業における動機付け因子に解釈し
直し，その因子を踏まえた理科学習指導を提案し
ている。この研究の他にも，子どもの動機付けを
中心とした研究がみられる（例えば，Loukomies 
et al., 2013）。これらの研究は，心理学の知見をも
とにした動機づけという観点から，理科に対する
興味を喚起させることに特徴があるといえる。 
 このように，理科に対する興味を喚起させるこ
とを目的とした実践的な研究は多く行われている。
しかしながら，これらの実践的な研究の多くは，
理科に対する興味を全般的な興味としてとらえて
おり，理科に対する様々な興味を評価できていな
いといった現状がある。 
 一方，理科に対する興味を体系的に整理した研
究の田中（2015）がある。田中（2015）は，理科
に対する興味を，「実験体験型興味」・「驚き発見型
興味」・「達成感情型興味」といった「浅い興味」
と，「知識獲得型興味」・「思考活性型興味」・「日常
関連型興味」といった「深い興味」の大きく２つ
に分類している。そして，これら６つの興味を評
価する尺度（６因子計 32項目）を開発している。
この尺度は，妥当性と信頼性が確認されている。
そして，深い興味は，理科学習を促進するのに重
要な役割を担う可能性があることを指摘している。
しかしながら，深い興味は浅い興味と比べてアン
ケートの得点が低かったことを報告している。こ
のことから，理科に対する興味の中でも特に深い
興味に着目して，深い興味を喚起させる授業を検
討していく必要があるといえる。 
 深い興味に着目した研究として，田中（2011）
は，小学校第５・６学年の児童を対象に，１年間
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の理科の授業において，教師の指導スタイルと興
味の変化について調査している。調査の結果，日
常関連型興味については，日常との関連を強調し
たり，具体物を提示したりする指導スタイルによ
って，日常関連型興味は，高められることを明ら
かにしている。しかしながら，思考活性型興味に
ついては，意見交換の場や考える機会を与えるよ
うな指導スタイルによって，思考活性型興味の低
下は防がれているものの，思考活性型興味が育ま
れてはいないことを課題として挙げている。した
がって，日常関連型興味のみならず，思考活性型
興味も喚起させるような学習指導を検討していく
必要がある。さらに，小学生を対象とした，理科
に対する深い興味を喚起させる実践的な研究につ
いては，管見の限り田中（2011）以外にはみられ
ない。そのため，理科に対する深い興味を喚起さ
せる実践的な研究をさらに蓄積していく必要があ
ると考える。 
 
3. 研究の目的 
 上述した背景より，本研究では，小学校理科に
おいて深い興味を喚起させる指導法を実施し，授
業実践を通してその効果を検証することを目的と
した。 
 
4. 研究の方法 
 本研究の目的を達成するため，まず，本研究に
おいて注目する深い興味について確認した。次に，
深い興味を喚起させる指導法について検討した。
その後，検討した指導法を用いて授業実践を行い，
授業前後に実施した質問紙の回答を分析し，実施
した指導法の効果を検証した。 
 
4.1 本研究における理科に対する「深い興味」 
 田中（2015）は，深い興味の特徴として，価値
の認知がなされていること，多くの知識をともな
うことの２点を挙げている。また，深い興味は「知
識獲得型興味」，「思考活性型興味」，「日常関連型
興味」の３因子から構成されている。田中（2015）
の理科に対する興味尺度のうち，深い興味に関す
る質問項目を表１に示す。 
 表１について説明する。まず，「知識獲得型興味」
は，「習ったこと同士がつながっていくから」，
「色々なことについて知ることができるから」と
いった質問項目から構成されており，知識の獲得
についての興味である。次に，「思考活性型興味」
は，「規則や法則の意味を理解できるから」，「自分
で予想をたてられるから」といった質問項目から
構成されており，考えることについての興味であ
る。そして，「日常関連型興味」は，「生活の中で
当てはまることがあるから」，「身近で起こってい
ることと関係があるから」といった質問項目から
構成されており，日常生活との関連についての興
味である。本研究では，妥当性と信頼性が確認さ
れたこれらの質問項目を用いて，授業実践前後の
深い興味の変容を捉えることとした。なお，実際
の質問紙においては，「みなさんは，理科の学習に
対してどのような考えをもっていますか？ 以下
の文を読み，『１．そう思わない』，『２．どちらか
といえば，そう思わない』『３．どちらともいえな
い』『４．どちらかといえば，そう思う』『５．そ
う思う』の中から自分の気持と同じものを一つ選
表１ 深い興味に関する質問項目（田中，2015） 
【知識獲得型興味】 
1 習ったこと同士がつながっていくから 
2 色々なことについて知ることができるから 
3 自分の知っていることが増えるから 
4 自分の知らないことを知ることができるから 
5 新しいことを学べるから 
  
【思考活性型興味】 
6 規則や法則の意味を理解できるから 
7 自分で予想をたてられるから 
8 
先生の説明を聞くだけではなく自分で考え
ることがあるから 
9 
色んな知識がつながっていることがわかる
から 
10 自分でじっくり考えられるから 
  
【日常関連型興味】 
11 生活の中で当てはまることがあるから 
12 身近で起こっていることと関係があるから 
13 自分の生活とつながっているから 
14 
身の回りのことが説明できるようになるか
ら 
15 自分と関係のあることであるから 
16 
自分がふだん経験していることと関係があ
るから 
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んで，あてはまる数字に 1つだけ◯をつけてくだ
さい。」として回答を求めた。 
 
4.2 指導法 
 「2. 問題の所在」で述べたように，これまでの
研究では，子供の興味を喚起させるために，珍し
い現象や題材を示す授業実践が行われていた（た
とえば，近藤・川上，2013）。このような実践は，
田中（2015）における浅い興味を喚起させること
に有効ではあるものの，深い興味を喚起させるこ
とは有効であるとはいえない。深い興味を喚起さ
せるためには，「4.1 本研究における理科に対す
る「深い興味」」で述べたように，知識の獲得や，
思考の活性化，日常生活との関連に着目した授業
を行う必要がある。そこで，本研究では，深い興
味を喚起させる学習活動として「自由試行」に着
目する。自由試行は，学習者が教材・教具を自由
に「いじくりまわす」なかで問題を発見し，自由
な探究活動へと発展させようとするものである
（渡邉，2000）。この自由試行は，子ども自身が実
験教材を用いて，変数や操作を自由に変えて問題
や仮説を設定していくことに特徴がある。 
 一方，本研究において着目している「深い興味」
とは，「知識獲得型興味」，「思考活性型興味」，「日
常関連型興味」の３つである。このうち，「知識獲
得型興味」や「思考活性型興味」は，新しい発見
や思考の活性化によって喚起される興味である。
したがって，上述した特徴を持つ自由試行は，子
どもの深い興味を喚起させるのに有効な学習活動
であると考えられる。さらに，子どもに問題や仮
説を身の回りの事象と関連付けながら考えさせる
ことで「日常関連型興味」も喚起できると考えら
れる。 
 以上のことから，本研究では，子ども自身が実
験教材を用いて，変数や操作を自由に変えて，問
題や仮説を設定していく自由試行を学習活動の起
点とした指導法を用いることとした。 
 
4.3 授業実践 
 指導法の効果を検証するため，2017 年 6 月か
ら 7月にかけて熊本県内の町立小学校第 5学年の
1クラス計 37名（特別支援 2名を含む）を対象に
授業実践を行った。実施した単元は，「ふりこの運
動」である。対象クラスにおける指導過程を表２
に示す。なお，本指導法は第一次において実施し，
質問紙調査は第Ⅰ次の前後に実施した。第Ⅰ次の
指導過程の詳細を以下に述べる。 
4.3.1 第１時 
 第１時では，ふりこの周期に関する仮説を設定
させるための前段階として，ふりこを用いた自由
試行を行わせ，自由試行の中で気づいたことをク
ラス全体で共有させた。具体的には以下の通りで
ある。 
まず，事象提示の場面において，演示用の巨大
ふりこを用いて，ガリレオ・ガリレイの考えやブ
ランコについて紹介するとともに，ふりこに関す
る各用語（ふりこの長さ，おもりの重さ，振れ幅，
一往復する時間など）を教示した。次に，子ども
の深い興味を喚起させるために，以下の点に留意
して自由試行を行わせた。 
・ふりこの周期に関して気づいたことを導出させ
るために，「一往復する時間（周期）に着目して
色々なふりこを作ってみよう」と教示した。 
表２ 指導過程 
次 時 内容 
－ － 事前調査【質問紙】 
Ⅰ 
1 
ふりこの動きについて話し合い，作
ったふりこの動きを調べる。 
2 
 
3 
ふりこの一往復する時間は何によ
って変わるのか，その仮説を設定す
る。 
設定した仮説を検証するための実
験方法を構想する。 
－ － 事後調査【質問紙】 
Ⅱ 
4 
5 
6 
ふりこの一往復する時間とふりこ
の長さ，おもりの重さ，振れ幅の関
係を調べる。 
Ⅲ 
7 
8 
ふりこは，身の回りのどのような道
具に利用されているか調べる。 
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・子どもが変数（おもりの重さ，ふりこの長さな
ど）を自由に変えて何度も試行できるようにす
るために，一人一つの自作のふりこを作成させ
た。 
・自由試行で気づいたことをクラス全体で共有す
るために，自身の気づいたことを付箋に書き込
ませ，黒板に貼らせていき，クラス全体で気づ
いたことを共有させた。 
4.3.2 第２時 
 第２時では，ふりこの周期に関する仮説を設定
させるために，第１時の振り返り，班での自由試
行，仮説の設定という順番で学習を進めた。具体
的には以下の通りである。 
 まず，第１時で気づいたことを想起させるため
に，振り返りを行った。具体的には，ふりこ時計
やブランコを紹介したり，第１時における気づい
たことを提示したりした。また，ふりこに関する
各用語や授業の課題についても確認した。次に，
班による自由試行を行わせ，気づいたことを第１
時のときと同じように共有させ，第１時と第２時
の自由試行で気づいたことから，ふりこの周期に
ついて，検証したい仮説を設定するように支援し
た。その際，仮説を設定させやすくするために，
「〇〇すれば，〇〇になるはずだ。」という話型を
用いさせた。 
 このような学習活動を通して，本単元で子ども
が検証していく仮説は以下のようになった。 
【おもりの重さについて】 
・おもりの重さを重くすれば，ふりこの時間は短
くなるはずだ。 
・おもりの重さを変えれば，ふりこの動く時間は
短くなるはずだ。 
・おもりが重ければ重いほどふりこの一往復する
時間はおそくなる。 
・おもりを変えればふりこが一往復する時間が変
わるはずだ。 
【ふれはばについて】 
・角度を変えるとふりこの時間は変わるはずだ。 
【ふりこの長さについて】 
・ふりこの長さを短くすれば時間は短くなるはず
だ。 
・長さを長くすれば，ふりこの一往復する時間は
長くなるはずだ。 
4.3.3 第３時 
 第３時では，設定した仮説を検証するための実
験方法を構想させることを目標として，以下に示
す学習活動を行った。まず，仮説を検証する前に，
子どもに実験技能を習熟させるために，基本のふ
りこ（ふりこの長さ 50 cm，おもり 1個，ふれは
ば 20°）の測定を行わせた。具体的には以下の通
りである。 
 まず，巨大ふりこ（ふりこの長さが 1.5m程度）
の周期をストップウォッチで測定し，測定した周
期の誤差について体験させた。そして，100 分の
1 の値は四捨五入することや，教科書を用いて誤
差の少ない方法について学ばせた。次に，ふれは
ばを測りやすくするために分度器をつけた実験器
を導入し，ふれはばが 30°以上になると中央から
の振れが同じ角度にならないことを確認させた。 
これらの活動を行った後，基本のふりこの周期を
測定させ，測定技能を習熟させた。 
 そして，技能の習熟を確認した後，ふりこの一
往復する時間とふりこの長さ，ふりこの一往復す
る時間とふりこの重さ，ふりこの一往復する時間
とふれはばの関係を調べる実験方法を構想させた。 
 
5. 結果と考察 
 事前調査と事後調査で用いた質問紙の回答をも
とに，理科に対する深い興味の変容を分析した。
以下にその詳細を示す。 
 
5.1 質問紙の分析 
 実践した指導法の効果を量的に検証するため，
質問項目に対する回答の分析を行った。まず，各
項目への回答をその項目の得点とし，因子ごとの
合計得点を項目数で割ることで平均点を算出し，
これを各因子の得点とした。次に，実践前および
実践後の質問紙調査における各因子の得点をそれ
ぞれ算出した。そして，実践前と実践後での各因
子の得点の平均値に有意な差があるか否かを検討
- 128 -
深い興味を喚起させる小学校理科学習指導に関する研究 
 
するために，欠席や記入漏れによる欠損値を除い
た 35名の回答について，平均値の差の検定（対応
のある t 検定）を行った。用いた統計ソフトは，
IBM SPSS Statistics 24である。表３にその結果
を示す。 
  
表３ 平均値の差の検定の結果（N = 35） 
因子  平均値 
標準 
偏差 
t 値 
Cohen
の d 
知識獲得 
事前 4.45 0.68 
 1.58 0.30 
事後 4.62 0.43 
思考活性 
事前 4.06 0.77 
 2.92* 0.56 
事後 4.45 0.63 
日常関連 
事前 3.99 0.71 
 3.28* 0.67 
事後 4.44 0.64 
*: p < .05 
 
 表 3に示したように，「思考活性型興味」と「日
常関連型興味」について，実践前よりも実践後の
得点の方が５％水準で有意に高かった。このこと
から，実施した指導法は，児童の「思考活性型」
と「日常関連型」の興味の喚起に寄与することが
できたと考えられる。また，Cohenの d（水本・
竹内，2008）がともに 0.50 以上であったことか
ら，実施した指導法がこれらの興味に及ぼした影
響は中程度であったと推察される。一方，「知識獲
得型興味」については有意な差はみられなかった。
この結果は，実践前の得点の平均値が 4.45と比較
的高かったことが影響していると考えられる。 
 
5.2 考察 
 質問紙の分析結果から，実践した指導法は，理
科に対する深い興味の中でも特に，「思考活性型興
味」と「日常関連型興味」の喚起に寄与すること
が示唆された。この分析結果を，本指導法の基盤
である「自由試行」の特徴と関連付けて次のよう
に考察する。 
 「4.2 指導法」において述べたように，自由試
行は，子ども自身が実験教材を用いて，変数や操
作を自由に変えて問題や仮説を設定していくこと
に特徴がある。本研究では，自由試行によって得
られた自分たちの気づいたことをもとに仮説を設
定した。そして，自分たちで設定した仮説を検証
する実験方法を構想する学習活動であったため，
思考活性型興味が喚起されたと考えられる。また，
自由試行を行う中で，ふりことブランコの動きが
関連付けられて，日常関連型興味が喚起されたと
考えられる。 
 
6. まとめと今後の課題 
 本研究の目的は，小学校理科において深い興味
を喚起させる指導法を実施し，その効果を検証す
ることであった。この目的を達成するため，自由
試行を学習活動の起点とした指導法を実施した。
実践では，個人の自由試行の中で，気づいたこと
を班やクラスで共有し，仮説を設定した。さらに，
設定した仮説を検証するための実験方法を構想さ
せた。質問紙の分析の結果，実施した指導法は，
理科に対する深い興味のうち，思考活性型興味と
日常関連型興味を喚起させることが示唆された。
この結果をふまえると，子どもが自由試行の中で
気づいたことをもとに仮説を設定し，その仮説を
検証していくような学習活動は，他の単元におい
ても同様の効果を示す可能性がある。 
 さいごに，本研究の課題は以下の通りである。
本研究では，量的分析を用いて効果検証を行った
ため，質的分析による効果検証はできていない。
このため，本研究で実践した自由試行が，子ども
の深い興味の喚起にどのように寄与したのか，そ
の詳細を明らかにしていく必要がある。このため
にも，今後は，自由試行における子どもの発話，
行動，ワークシートなどを詳細に分析して，自由
試行の中で，どのような子どもの試行や発見が深
い興味の喚起に寄与したのか，その要因を明らか
にする必要があると考えられる。 
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新単元「雨水の行方と地面の様子」の目標に関する研究 
――河川工学の専門家と教育の専門家の認識に着目して―― 
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*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程 
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 本研究は，平成 29 年 3 月に告示された小学校学習指導要領理科の第 4 学年，「雨水
の行方と地面の様子」の授業づくりにおける目標を明確にするために，河川工学の専門
家と教育の専門家を対象とした新単元の目標に関する質問紙調査を実施した。その結果，
「雨水の行方と地面の様子に対する心情・態度」，「自然災害に関する理解・思考・判断・
表現」，「雨水の行方と地面の様子に関する知識」，「雨水の行方と地面の様子に関する問
題解決能力」という目標の因子を抽出できた。さらに，それらの因子を河川工学の専門
家と教育の専門家で比べると，「自然災害の理解・思考・判断・表現」，「問題解決能力」
という因子において，新単元の目標に関する認識に違いがあることが明らかになった。 
 
キーワード：理科教育，雨水の行方と地面の様子，単元の目標，河川工学と教育 
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Objective of the New Unit "the Flow of Rainwater and the Condition of 
Ground" 
―Focusing on Cognition of River Engineers and Educators― 
 
Yuhei YAMANE*1, Hiroshi UNZAI*2, Yumi INADA*2, Shigeki KADOYA*2 
*1 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*2 Nippon Sport Science University 
 
The purpose of this study was to make clear objective of the new unit "the flow of rainwater 
and the condition of ground" in the fourth grade of elementary school. We investigated the river 
engineers and the educators cognition for objective of the new unit . The results showed that the 
following four factors were extracted "feelings and attitudes about the flow of rainwater and the 
condition of ground " , "the understanding, thought, judgment and expression about natural 
disasters " , "knowledge of the flow of rainwater and the condition of ground " , "the problem-
solving abilities of the flow of rainwater and the condition of ground ". Furthermore,  the river 
engineers and the educators had differences in cognition of "the understanding, thought, 
judgment and expression about natural disasters" and "the problem-solving abilities of the flow 
of rainwater and the condition of ground ".  
 
Key Words: science education, the flow of rainwater and the condition of ground, objective of 
unit, river engineers and educators 
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1. 研究の背景 
平成 29 年 3 月告示の小学校学習指導要領理科
の第 4 学年では，新たに（3）「雨水の行方と地面
の様子」が追加された（文部科学省，2018a）。こ
の単元は，(ｱ)「水は，高い場所から低い場所へと
流れて集まること」(ｲ)「水のしみ込み方は，土の
粒の大きさによって違いがあること」という２つ
の内容を理解するように指導することとしている。
これらの内容のうち，(ｱ)は，「流域」概念の一部と
して説明される。流域とは「雨水が水系に集まる
範囲，すなわち雨水が重力にしたがって地表を移
動し，水系に集まる領域」（岸，2002）であり，こ
の流域の考え方を用いると，雨水が高い場所から
低い場所へと重力にしたがって流れて集まること
を説明できる。 
また，(ｲ)「水のしみ込み方は，土の粒の大きさ
によって違いがあること」は，平成元年版の学習
指導要領にて第 3 学年地球と宇宙（1）イ「土は，
場所によって手触りや水の滲み込み方に違いがあ
ること。」として扱われたことがある。これに対し
て，(ｱ)「水は高い場所から低い場所へと流れて集
まること」という流域概念に関する内容は，これ
まで扱われたことはない。そのため，(ｱ)の流域概
念を含めた授業づくりをすることが緊急の課題と
なる。 
野添（2014）は，理科授業をデザインする際の
手順として，目標を基に指導計画及び学習指導案
を立案することを述べている。このことから，授
業づくりでは目標が重要になると考えられ，本研
究でも目標に着目する。新単元の目標については
小学校学習指導要領にて示されているものの，授
業づくりにおける具体的な目標は明確になってい
ない。そこで，まずは新単元の目標に関する調査
をすることが考えられる。 
ところで，角屋・雲財（2015）は，「各教科は既
存の文化である学問を基底として成立している」
としており，理科は自然科学を基底とした教科で
あるといえる。そこで，新単元である「雨水の行
方と地面の様子」は，第 5 学年「流れる水の働き
と土地の変化」に繋がる単元であることから，河
川工学が該当すると考える。教育の観点だけでな
く河川工学の観点からも目標を捉えると，流域概
念を扱った新単元の授業づくりにおいて，目標が
より明確になると考えられる。 
以上のことから，新単元の授業づくりにおける
目標を明確にするために，河川工学と教育の専門
家を対象に，新単元の目標に関する認識を調査す
ることが考えられる。 
なお，ここでいう河川工学とは，「人類は，水災
害を防ぐ工夫をしながら，河川を積極的に活用し，
その自然を楽しみ，川と共生してきた。こうした
ことをより合理的に実現していく学問」という意
味である（川合他，2002）。 
 
2. 研究の目的 
前項で述べた背景をもとに，本研究は，理科の
新単元「雨水の行方と地面の様子」の授業づくり
における目標を明確にするために，河川工学の専
門家と教育の専門家において，単元目標に関する
認識の実態を明らかにすることを目的とした。 
 
3. 研究の方法 
本研究では，河川工学の専門家と教育の専門家
における新単元「雨水の行方と地面の様子」の目
標に関する認識の実態を明らかにするため，まず，
質問紙を作成した。次に，質問紙を用いて，河川
工学の専門家として国土交通省の河川事務所や公
益財団法人河川財団などの職員，教育の専門家と
して小学校教員を対象に調査を実施した。そして，
質問紙における質問項目の妥当性や信頼性を因子
分析と信頼性係数の算出によって検討し，新単元
の目標に関する河川工学の専門家と教育の専門家
の認識やその違いについて検討した。 
 
3.1 質問項目の作成 
質問項目の作成は，以下の考え方のもとに行っ 
た。 
単元の授業展開は学習指導要領に基づいてい
る。このため，学習指導要領（文部科学省，2018a）
と学習指導要領解説理科編（文部科学省，2018b）
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を基に，質問項目を作成した。また，河川工学の
役割である，河川管理や自然災害に関係する質問
項目を付加した。 
上述の考え方をもとに，質問項目は，①「知識」，
②「思考力・判断力・表現力」，③「学びに向かう
力・人間性」，④「河川管理」のカテゴリー，計 29
項目で構成した。質問項目を表１に示す。これら
に関する質問項目作成の考え方を本論文末に資料
として示す。 
各質問項目は，新単元「雨水の行方と地面の様
子」における学習目標として提示し，単元の学習
目標として重要であるか否かを「1.当てはまらな
い」「2.あまり当てはまらない」「3.どちらもいえな
い」「4.少し当てはまる」「5.当てはまる」の 5 件
法で反応させた。 
なお，回答の得点化に際しては，選択肢に付し
た数字をそのまま用いた。 
 
3.2 調査時期及び対象 
調査は 2017 年 7 月から 11 月に国土交通省の
河川事務所や公益財団法人河川財団の職員 35名，
及び小学校教員 42 名を対象に調査を実施した。
表 1 作成した質問項目  （筆者作成） 
観点 質問項目の内容 
①
知
識 
Q1  雨水は高い所から低い所へ流れることを理解する 
Q2  地面に降った雨水は分かれたり，集まったりすることを理解する 
Q3  雨水は地面の傾きによって流れる方向が決まることを理解する 
Q4  雨によって降った水が一定の範囲に集まることを理解する 
Q5  地面に降った雨水が分かれたり，集まったりすると境界線ができることを理解する 
Q6  雨によって作られる地形は地質と関係していることを理解する 
②
思
考
力
・
判
断
力
・
表
現
力 
Q7  雨水の行方と地面の様子を結びつけて考えることができる 
Q8  降雨によってどのような自然災害が引き起こされるのかを考えることができる 
Q9  雨水の行方と地面の様子に関係する要因から，調べる事柄を決めることができる 
Q10 降雨による自然災害において，妥当な対策を選択することができる 
Q11 雨水の行方と地面の様子の関係について言葉や図・表を用いて説明することができる 
Q12 降雨による自然災害やその対策について説明することができる 
Q13 雨水の流れ方と地面の傾きについての問題を見出すことができる 
Q14 雨水の流れ方と地面の傾きの関係について，根拠のある予想や仮説を発想することができる 
Q15 雨水の流れ方と地面の傾きについて予想や仮説を基に，解決の方法を発想することができる 
Q16 雨水の流れ方と地面の傾きについて，より科学的に妥当な考えをつくりだすことができる 
③
学
び
に
向
か
う
力
・
人
間
性 
Q17 雨水の行方と地面の様子に関する事物・現象に意欲的に関わろうとすることができる 
Q18 雨水の行方と地面の様子について粘り強く問題解決しようとすることができる 
Q19 雨水の行方と地面の様子の学習において，他者と関わりながら問題解決しようとすることができる 
Q20 雨水の行方と地面の様子で学んだことを自然の事物・現象や日常生活に当てはめてみようとすることができる 
Q21 雨水の行方と地面の様子について，関心をもつことができる 
Q22 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，水や大地を愛する心情をもつことができる 
Q23 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，人間の力を超えた水や大地に対する畏敬の念をもつことができる 
Q24 雨水の行方と地面の様子が日常生活と繋がっていることに感動することができる 
Q25 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，自然の恩恵を感じることができる 
Q26 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，自然が作る地形の美しさを感じることができる 
④
河
川
管
理 
Q27 雨水が日常生活で利用されていることを理解する 
Q28 雨水は人間が利用する水の水質と関係していることを理解する 
Q29 雨水は洪水や渇水などの自然災害と関係していることを理解する 
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なお，小学校教員については，新単元であること
を考慮し，理科の研究部会等で理科に精通してい
る教員を主として対象にした。 
 
4. 結果と考察 
分析及び結果の導出にあたっては，まず作成し
た質問項目の妥当性と信頼性の確認を行った。次
に，各質問項目の回答をもとに，河川工学の専門
家と教育の専門家を比較するために分散分析を行
った。その詳細を以下に示す。 
 
4.1 質問項目の妥当性と信頼性 
4.1.1 質問項目の妥当性の検討 
作成した質問項目の妥当性を検討するため，質
問紙調査の結果を用いて因子分析（主因子法，バ
リマックス回転）を行った。本研究では，河川工
学の専門家と教育の専門家の認識に関する因子の
抽出を目指しているため，河川工学の専門家と教
育の専門家を合わせて因子分析を行った。使用し
たソフトは，IBM SPSS 21 である。 
分析では，因子負荷量が.350 に満たなかった 1
2 項目（Q2,Q6,Q7,Q9,Q13,Q17,Q18,Q20,Q21,Q
25,Q27,Q28）を削除し，再度因子分析を行った。 
なお，因子数は固有値の減衰状況及び解釈可能
性や項目を 4 カテゴリーで作成したため，4 因子
構造を採択した。実施した因子分析の最終的な結
果を表 2 に示す。 
表 2 に示した因子負荷量に基づき，各因子につ
いて検討する。第Ⅰ因子は，「Q22 雨水の行方と
地面の様子の学習を通して，水や大地を愛する心
情をもつことができる」，「Q19 雨水の行方と地面
の様子の学習において，他者と関わりながら問題
解決しようとすることができる」などに対して因
子負荷量が高い。このように，雨水に対する心情
や学習での態度に関する質問項目で構成されてい 
るため，第Ⅰ因子を「雨水の行方と地面の様子に
対する心情・態度」という目標の因子と解釈した
（以下，心情と表記する）。 
第Ⅱ因子は，「Q8 降雨によってどのような自然
災害が引き起こされるのかを考えることができる」 
「Q29 雨水は洪水や渇水などの自然災害と関係
していることを理解する」などに対して因子負荷
量が高い。このように，降雨による自然災害に対
する理解や思考・判断に関する質問項目で構成さ
れているため，第Ⅱ因子を「自然災害に関する理
解・思考・判断・表現」という目標の因子と解釈
表 2 因子分析の結果 （筆者作成） 
質問項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ Ⅳ 
Q22 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，水や大地を愛する心情をもつことができる .810 .189 .224 -.048 
Q23 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，人間の力を超えた水や大地に対する畏敬の念をもつことができる .620 .173 .042 .019 
Q19 雨水の行方と地面の様子の学習において，他者と関わりながら問題解決しようとすることができる .613 -.002 .003 .224 
Q24 雨水の行方と地面の様子が日常生活と繋がっていることに感動することができる .568 .244 .104 .193 
Q26 雨水の行方と地面の様子の学習を通して，自然が作る地形の美しさを感じることができる .566 .116 .188 .093 
Q8  降雨によってどのような自然災害が引き起こされるのかを考えることができる -.019 .819 .183 -.020 
Q12 降雨による自然災害やその対策について説明することができる .244 .718 .060 -.107 
Q29 雨水は洪水や渇水などの自然災害と関係していることを理解する .272 .713 .082 .131 
Q10 降雨による自然災害において，妥当な対策を選択することができる .239 .495 .225 .055 
Q1  雨水は高い所から低い所へ流れることを理解する .124 .046 .812 .100 
Q4  雨によって降った水が一定の範囲に集まることを理解する .130 .313 .701 -.036 
Q3  雨水は地面の傾きによって流れる方向が決まることを理解する .083 .090 .697 .293 
Q5  地面に降った雨水が分かれたり，集まったりすると境界線ができることを理解する .124 .105 .370 .169 
Q15 雨水の流れ方と地面の傾きについて予想や仮説を基に，解決の方法を発想することができる .180 .061 -.070 .723 
Q14 雨水の流れ方と地面の傾きの関係について，根拠のある予想や仮説を発想することができる .147 -.187 .149 .716 
Q11 雨水の行方と地面の様子の関係について言葉や図・表を用いて説明することができる .090 .224 .231 .595 
Q16 雨水の流れ方と地面の傾きについて，より科学的に妥当な考えをつくりだすことができる -.003 -.031 .193 .495 
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した（以下，自然災害と表記する）。 
第Ⅲ因子は，「Q1 雨水は高い所から低い所へ流
れることを理解する」，「Q4 雨によって降った水
が一定の範囲に集まることを理解する」などに対
して因子負荷量が高い。このように，雨水の流れ
や地面との関係に関する知識や理解についての質
問項目で構成されているため，第Ⅲ因子を「雨水
の行方と地面の様子に関する知識」という目標の
因子と解釈した（以下，知識と表記する）。 
 第Ⅳ因子は，「Q14 雨水の流れ方と地面の傾き
の関係について，根拠のある予想や仮説を発想す
ることができる」，「Q15 雨水の流れ方と地面の傾
きについて予想や仮説を基に，解決の方法を発想 
することができる」などに対して因子負荷量が高
い。このように，根拠のある予想や仮説，解決の
方法など，問題解決能力の要素で構成されている
ため，第Ⅳ因子を「雨水の行方と地面の様子に関
する問題解決能力」という目標の因子と解釈した
（以下，問題解決と表記する）。 
以上，得られた因子構造が，質問紙作成時に想
定した因子構造とほぼ一致し，因子構造に関して
確認がとれたので，作成した質問項目の妥当性が
得られたと判断した。 
4.1.2 信頼性の検討 
各因子の信頼性を検討するために，Cronbach
の α係数を算出した。その結果，第Ⅰ因子である
心情が.795，第Ⅱ因子である自然災害が.796，第
Ⅲ因子である知識が.756，第Ⅳ因子である問題解
決が.736 であった。各因子の信頼性係数が.70 以
上であり，信頼性係数が 0.7 以上であれば十分と
いうことから（三輪，2007），内部一貫性が保証さ
れたと考え，信頼性があると判断した。 
 
4.2 新単元の目標に関する河川工学の専門家と教
育の専門家の認識の違い  
河川工学の専門家と教育の専門家の新単元の目
標に関する認識を比較した。このため，各因子に
対応する質問項目における得点の平均値を算出し，
これを各因子の得点とした。各因子の平均値及び
標準偏差を表３に示す。 
 
表 3 各因子の平均値及び標準偏差 
（筆者作成） 
因子 専門 平均値 標準偏差 
心情 
河川 3.71 0.61 
教育 3.64 0.75 
自然災害 
河川 4.52 0.44 
教育 3.98 0.71 
知識 
河川 4.22 0.54 
教育 3.99 0.63 
問題解決 
河川 3.73 0.54 
教育 4.14 0.56 
 
表 3 に示したように，河川工学の専門家と教育
の専門家において回答傾向に違いがみられる。そ
こで，各因子の平均値について，専門家間で違い
があるのかを統計的に検討するために，「河川工
学」・「教育」という 2 つの専門×「心情」・「自然
災害」・「知識」・「問題解決」という 4 因子の 2 要
因混合計画の分散分析を行った。その結果を表 4
に示す。 
 
表 4 分散分析の結果 （筆者作成） 
変動因 平方和 自由度 平均平方 F値 
専門 .902 1 0.90 1.22 
因子 14.08 3 4.69 18.84* 
誤差 55.67 75 0.74  
因子×専門 9.04 3 3.01 12.09* 
誤差 56.06 225 0.25  
*: p <.05 
 
表 4 に示した分散分析の結果より，因子と専門
の交互作用（F（3,225）= 12.09, p <.05, η² = .
11）が有意であった。交互作用が有意であったこ
とから単純主効果の検定を行ったところ，「自然災
害」と「問題解決」の単純主効果が有意であった
（F（1,75）=15.61, p < .05, η² = .17， 
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F（1,75）= 10.58, p <.05, η² = .12）。一方，「心
情」と「知識」には単純主効果はみられなかった
（F（1,75） = 0.20, p <.05, η² = .00，F（1,75）
= 2.83, p <.05, η² = .04）。表 3 に示した平均値
と分散分析の結果より，河川工学と教育の専門家
の新単元の目標に関する認識の違いは以下のよう
に整理できる。 
 
1） 河川工学の専門家は，教育の専門家と比べて
「自然災害」が有意に高い。この結果から，新
単元の目標として，河川工学の専門家は教育
の専門家よりも，洪水等の自然災害に関して，
理解や思考・判断・表現することを重視してい
ることが推察される。これは，河川工学という
学問では，洪水や土砂災害などの自然災害を
防ぐことが目的の 1 つであることが反映され
ていると考えられる。 
2） 教育の専門家は，河川工学の専門家と比べて
「問題解決」が有意に高い。この結果から，新
単元の目標として，教育の専門家は河川工学
の専門家よりも問題解決能力を育成すること
を重視していることが推察される。これは，こ
れまでの理科教育が知識の習得だけでなく，
問題解決能力の育成も重視されてきたことが
反映されていると考えられる。 
 
5. まとめと今後の課題 
本研究では，河川工学の専門家 35 名，教育の専
門家 42 名を対象に新単元「雨水の行方と地面の
様子」の目標に関する質問紙調査を実施した。そ
の結果，「心情」，「自然災害」，「知識」，「問題解決」
という 4 つの目標因子が抽出された。さらに，河
川工学の専門家と教育の専門家では，「自然災害」
と「問題解決」に関する認識に違いがみられたこ
とが明らかとなった。両者の専門家が重要と認識
している単元目標には差異が見られるが，いずれ
も平均値が 3 を上回っていることから，どの目標
も重要であると捉えることができる。 
今後の課題としては，以下の 2点が列挙できる。 
1 点目は，サンプルサイズを増やすことである。
本研究ではサンプルサイズが合計 77 と少なく，
結果が安定していない可能性が考えられ，より多
くのサンプルサイズで分析する必要があると考え
られる。 
2 点目は，本研究で得られた 4 つの目標から新
単元の授業づくりを検討し，実践することが考え
られる。 
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資料 質問項目作成の考え方 
 
① 知識 
学習指導要領では，「水は，高い場所から低い場所へと流れて集まること」と「水のしみ込み方は土
の粒の大きさによって違いがあること」を理解することしており，学習指導要領解説理科編では雨水の
方向と地面の傾きを観察することとしている。これらの要素と，水は流れて集まるという流域を意識し
た要素を Q1 から Q6 に①知識の観点として作成した。この観点は，河川工学と教育の専門を想定した。 
 
② 思考力・判断力・表現力 
学習指導要領では，「雨水の行方と地面の様子」の単元にて「既習の内容や生活経験を基に，雨水の
流れ方やしみ込み方と地面の傾きや土の粒の大きさとの関係について根拠のある予想や仮説を発想，表
現すること」としている。他にも，他学年では，比較から問題を見出すことや，解決の方法を発想する
こと，科学的に妥当な考えをつくりだすことが挙げられている。この能力は「他の学年で掲げられてい
る問題解決の力の育成についても十分に配慮する」（文部科学省，2018b）としており，学年を横断して
身に付けることが考えられる。これらのことから，Q13 から Q16 にそれぞれ②思考力・表現力・判断
力の観点として作成した。 
また，角屋（2013）は思考力・判断力・表現力の育成のために，思考力では比較や分類，関係付けな
どを行うこと，判断力では目的に対して適切な情報を選択すること，表現力では言語や図表で表示し，
目的に対して内容を的確に表現することとしている。これらを考慮し，Q7，Q9，Q11 にそれぞれ②思
考力・判断力・表現力の観点として作成した。 
さらに，日常との関連として，学習指導要領解説理科編では「排水の仕組みに生かされていることや，
雨水が川へと流れ込むことに触れることで自然災害との関連を図ることも考えられる」としている。他
にも，流域概念を子どもが学ぶ意義として，菅原ら（2016）は，流域概念を学ぶことによって，自然災
害，渇水等の事象や生態系，水質汚濁等を流域単位で考え，水災害や水利用，水環境を考える際のフレ
ームワークになる点を挙げている。また，岸ら（2009）は，流域単位でものごとを考えることを「流域
思考」とし，この思考は温暖化による豪雨や渇水などの自然災害に対応できると述べている。こうした
自然災害に関することは，教育の文脈である単元から捉えると，自然災害の知識や理解をするだけでは
なく，自然災害に関する思考や表現をすることも考えられる。これらのことから，前述の角屋（2013）
の思考力・判断力・表現力の考え方を対応させ，Q8，Q10，Q12 にそれぞれ②思考力・表現力・判断力
の観点として作成した。この観点は，河川工学と教育の専門を想定した。 
 
③ 学びに向かう力・人間性 
学習指導要領では，「自然を愛する心情や主体的に問題解決しようとする態度を養う」こととしてい
る。この態度について，学習指導要領解説理科編では「意欲的に自然の事物・現象に関わろうとする態
度」「粘り強く問題解決しようとする態度」「他者と関わりながら問題解決しようとする態度」「学んだ
ことを自然の事物・現象や日常生活に当てはめてみようとする態度」などがあげられている。こうした
態度は，平成 20 年までの学習指導要領では関心・意欲という面で重視していた。これらのことから，
Q17 から Q21 にそれぞれ③学びに向かう力・人間性の観点として作成した。 
さらに，人間性という観点は，特別の教科道徳も参考にすることができると考えられる。これは，道
徳教育は各教科でも適切な指導を行うこととしており，学習指導要領解説理科編では，理科においても
道徳科との関連を述べている（文部科学省，2018b）からである。そこで，道徳の内容 D 「主として
生命や自然，崇高なものとの関わりに関すること」（文部科学省，2018a）を参考にする。この内容では，
生命の尊さや自然愛護，感動や畏敬の念などについて扱うこととしている。これらのことから，Q22 か
ら Q26，美に関することを Q2 それぞれ③学びに向かう力・人間性の観点として作成した。この観点
は，教育の専門を想定した。 
 
④ 河川管理 
河川工学は「治水」「利水」「環境保全」の問題を扱いながら河川を管理する（川合他，2002）。「治水」
とは，洪水や土砂災害などの水災害に関することである。「利水」は，生活に必要な水量を確保したり，
水資源の開発をしたりといった水の利用に関することである。「環境保全」とは，河川の水質の保全や
生態系への配慮などの自然環境に関することである。これらのことから，Q27 から Q29 にそれぞれ④
河川管理の観点として作成した。この観点は，河川工学の専門を想定した。 
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【原著論文】 
 
中学生のモデルベース推論の実態 
―モデルの種類に焦点を当てて― 
 
雲財 寛（日本体育大学） 
松浦 拓也（広島大学） 
 
 本研究は，中学生のモデルベース推論（モデルを自然の事物・現象に適用し，現象の
説明や予測を行う推論）の実態を把握することを目的とし，中学生 134 名を対象にペー
パーテスト形式による調査を行った。その結果，適用するモデルの種類によって，推論
の難易度が様々であり，グラフよりも，化学式や粒子モデルを適用することに課題があ
ることが明らかになった。そして，化学式や粒子モデルの適用に課題がある原因として，
推論の前提となるモデルをどのように適用すればいいのか理解できていないこと，適用
したモデルとその推論場面をどのように対応付ければいいのかが理解できていないこ
とを指摘した。  
 
キーワード：理科教育，科学的推論，モデルの適用  
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A Research Study on Model-Based Reasoning of Lower Secondary School 
Students in Science 
―Focused on kinds of model― 
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    The purpose of this study is to clarify student’s model-based reasoning. Model-based 
reasoning makes explanations or predictions through scientific models. We focused three kind s 
models (iconic symbolic models, mathematical models, theoretical models). We conducted on 
134 lower secondary school students by 3 item pencil-and-paper test. The results of this analysis 
revealed that difficulty of reasoning is difference from kinds of model. Applying chemical 
formula or particle model is more difficult for students than applying graphs. This cause is that 
students don’t understand how to apply for chemical formula or particle model based on 
reasoning. 
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1. 研究の背景 
近年，キー・コンピテンシー（Rychen & Sal-
ganik, 2003）や，アメリカの 21 世紀型スキル
（Griffin et al., 2011），そして日本の 21世紀型
能力（国立教育政策研究所，2016）など，資質・
能力を基盤とした教育論が提唱され，汎用性の高
い高次の思考（例えば，問題解決，意思決定など）
が重要視されるようになってきた。すなわち，「何
を知っているか」だけでなく，知識を用いて，「い
かに問題を解決できるか」が重要視されるように
なってきたといえる。このため，学校教育におい
ては，単に知識を覚えるだけでなく，知識を活用
し，問題を解決することができる能力を子どもた
ちに育成することが求められている。 
このような背景の中，理科教育においては，問
題解決能力の１つとして推論が位置づけられてお
り，その育成が求められている（文部科学省，
2008）。しかしながら，平成 27年度に実施された
全国学力・学習状況調査の結果から，科学的な知
識を活用し，現象を説明すること，すなわち科学
的に推論する力に課題があることが明らかになっ
ている（国立教育政策研究所，2015）。 
以上のように，科学的推論の育成が重要視され
ているものの，子どもの科学的に推論する力には
依然として課題があるといえる。 
 
2. 問題の所在 
2.1 科学的推論に関する研究 
科学的推論に関する研究は，これまでにも数多
く行われており，科学的推論の捉え方も様々であ
る。例えば，科学哲学の領域においては，「科学理
論の意味論的捉え方」（Suppe，1989）または「モ
デルを基礎とした科学理論の捉え方」（Giere，
1991）と呼ばれる科学論の立場を基盤とした科学
的推論の捉え方があり，そのような科学的推論は，
特 にモ デルベ ース推 論と 呼ばれ ている
（Nersessian，1999）。Nersessian（1999）によ
れば，モデルベース推論とは，現象を説明・予測
する科学的モデルの構築，評価，修正に関わる推
論である。現在，このような捉え方が理科教育に
も援用されており，科学の真正性の観点から，そ
の育成の重要性が指摘されている（Gilbert, 
2004）。 
 このモデルベース推論には様々な側面がある。
例えば，Mislevy（2009）は，モデルベース推論を，
「モデルの形成」，「モデルの精緻化」，「モデルの
適用」，「モデルの評価」，「モデルの修正」，「モデ
ルベースの発見」といった６つの側面から捉えて
いる。このうち，「モデルの適用」の側面について
は，「説明・予測・推測などをするために，モデル
を通して推論すること」としている（Mislevy，
2009, p.11）。よって，「モデルの適用」は，研究の
背景で述べた，日本の子どもが課題としている「科
学的知識を活用し，現象を説明すること」と密接
に関わっているといえる。このため，本研究では，
モデルベース推論の複数ある側面の中でも，特に
モデルの適用に着目する。 
 
2.2 モデルの適用に関する研究 
 モデルの適用について言及している研究として
は，Nersessian（1999），Yu（2002），Halloun（2007）
などが挙げられる。Nersessian（1999, p.5）は，
モデルベース推論は，モデルを用いたアナロジー
的な推論であると述べている。また，Yu（2002, 
pp.282-284）では，モデルベース推論は，新しい
現象を説明したり予測したりする，仮説を形成す
る推論であることを論じている。そして，Halloun
（2007, pp.672-673）は，科学者は，経験的また
は抽象的な問題の解決や，さらなる知識の発展の
ために，既存のモデルを展開すると述べている。 
これらの言及を整理すると，モデルベース推論
とは，モデルを現象に適用し，知識を創造したり，
現象を説明・予測したりすることと考えられる。
したがって，本研究では，モデルベース推論を「既
存のモデルを自然の事物・現象に適用し，現象の
説明や予測を行う推論」と捉えて研究を進めるこ
ととした。 
モデルの適用に関して，理科の学習では，様々
な種類のモデルが用いられていることが明らかに
なっている（Harrison & Treagust，2000）。さら
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に，推論とは，前提から結論を導く思考活動と定
義されており（山，2010），前提となる外的な表象
（例えば，表やグラフ）によって，推論の難易度
が異なることが明らかにされている（雲財・松浦，
2014）。これらのことを踏まえるならば，モデルの
適用について研究する際には，推論する際の前提，
すなわち適用するモデルの種類を考慮する必要が
あると考える。しかしながら，モデルの適用に着
目したモデルベース推論に関する研究では，1 つ
のモデルを事例的に取り上げ，生徒のモデルベー
ス推論の実態や特徴を明らかにしている研究はあ
るものの（Stephens, McRobbie, & Lucas，1999），
モデルの種類に着目した研究はみられない。モデ
ルの種類に着目し，学習者のモデルベース推論の
実態を調査することで，「科学的知識を活用し，現
象を説明すること」を課題としている学習者に対
する支援を導出するための基礎的知見を得ること
ができると考える。 
 
3. 研究の目的 
以上のことから，本研究では，モデルを適用し，
現象に対して説明・予測することがどの程度でき
るのか，モデルの種類という観点からその実態を
把握することを目的とした。 
 なお，科学的推論を育成するにあたっては小学
校高学年や中学校が重要な時期であること
（Songer, 2006），モデルの適用に関するモデルベ
ース推論について，中学生を対象とした実態調査
の研究が少ないことから，本研究では調査対象を
中学生とした。 
 
4.  方法 
4.1 調査方法の検討 
 科学的推論の特徴を捉える手法としては，面接
法，パフォーマンス課題，ペーパーテストなど様々
なものが考えられる。このうち，面接法やパフォ
ーマンス課題は，科学的推論の過程を質的に明ら
かにすることができる一方で，被験者一人一人の
負担が大きく，時間的制約があるといった欠点が
ある。また，ペーパーテストは，面接法などと比
較して短い時間で実施可能であるため，多くの生
徒を対象とすることが容易であり，分析に際して
も数量的な処理が可能といった利点がある。その
一方で，科学的推論の過程を詳細に把握すること
は難しい。本研究では，複数の種類のモデルを取
り扱うため，面接法やパフォーマンス課題による
調査では被験者の負担と時間的制約の観点から困
難であると判断した。そのため，本研究では，同
一の生徒を対象に複数の種類のモデルを扱うこと
が可能となるペーパーテストを用いた調査手法を
採用し，問題を作成・実施することにした。 
 
4.2. 適用するモデルの種類の検討 
 本研究では，理科学習において用いられる科学
的モデルを包括的・体系的に整理したHarrison & 
Treagust（2000）のモデルの類型を基盤とする。
Harrison & Treagust（2000）のモデルの類型で
は，メンタルモデルなどの個人の精神的なモデル
を含めて類型化したのち，教授・学習において用
いられるモデルとして，特に，「記号的・象徴的モ
デル」，「数学的モデル」，「理論的モデル」の３つ
を挙げている。まず，記号的・象徴的モデルとは，
記号で表現されたモデルで，例えば，化学式など
が挙げられる。数学的モデルとは，数式やグラフ
などで表現されたモデルで，例えば，F = ma（運
動方程式）や V = RI（オームの法則）などが挙げ
られる。理論的モデルとは，科学理論を表すモデ
ルで，例えば，力（Force）や磁力線などの科学理
論が挙げられる。 
本研究においては，調査対象が中学生であるこ
とを考慮し，調査問題で取り扱う内容については，
主に中学校理科の学習内容を参考にした。また，
調査問題で取り扱う領域については，化学領域に
限定することにした。領域を限定する理由につい
ては，複数の領域からモデルを選定した場合，領
域ごとの既有知識が解答に影響を及ぼしてしまい，
問題間での分析が妥当ではなくなる可能性がある
からである。また，化学領域に限定する理由につ
いては，化学領域では，記号的・象徴的モデルで
ある「化学（反応）式」を中心に単元が構成され
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ており，数学的モデルである「グラフ」や，理論
的モデルである「粒子モデル」などを用いて学習
する場面が存在するからである。以上のことより，
「記号的・象徴的モデル」の代表として「化学反
応式」，「数学的モデル」の代表として「グラフ」，
「理論的モデル」の代表として「粒子モデル」の
3 つのモデルを選定し，これら 3 つのモデルを適
用して現象を説明・予測する問題を作成すること
にした。 
 
4.3 調査問題の具体例 
調査問題の具体例として，化学反応式を適用す
る問題について述べる。本研究では，モデルベー
ス推論を，「既存のモデルを自然の事物・現象に適
用し，現象の説明や予測を行う推論」と捉えてい
る。したがって，化学反応式を適用する問題では，
化学反応が関わる現象に対して，化学反応式を適
用して生成物を予測する問題を作成した。具体的
には，テルミット反応を題材に，酸化鉄とアルミ
ニウムを反応させたときの生成物を予測する問題
である。問題の詳細を図１に示す。 
 
 
図１ 化学反応式を適用する問題(筆者作成) 
図 1 に示した化学反応式を適用する問題では，
まず，提示されたテルミット反応についての問題
文を読む。そして，化学反応式の性質をもとに，
問題文中の未完成の化学反応式の反応物に「2Al」，
生成物に「Al2O3」を記入し，「酸化鉄とアルミニ
ウムを反応させると，鉄と酸化アルミニウムがで
きる」などの説明を行い，生成物に「２．酸化ア
ルミニウム」を選んでいるものが正答となる。し
たがって，解答者は，文章と未完成の化学反応式
から現象を正確に理解し，化学反応式の性質を踏
まえた上で化学反応式を適用し，生成物を予測す
ることが求められる。解答結果の分析においては，
表１に示すように，化学反応式を正しく記入し，
言葉による化学反応式の説明ができており，生成
物に「２．酸化アルミニウム」を選んでいる解答
を正答，化学反応式や説明が不十分な解答を準正
答とすることにした。 
  このように，適用するモデルを提示し，そのモ
デルを適用させて現象を説明・予測させるといっ
た構成で，「グラフを適用して，実験の結果を予測
する問題」，「粒子モデルを適用して，エタノール
の状態変化を説明する問題」を作成した。なお，
グラフを適用する問題と，粒子モデルを適用する
問題のそれぞれの詳細と評価基準については資料
に示す。 
 
表 1 化学反応式を適用する問題の評価基準 
(筆者作成) 
 評価基準 
正答 
化学反応式を正しく記入し，言葉によ
る化学反応式の説明ができており，生
成物に「２．酸化アルミニウム」を選
んでいる解答 
準正答 
生成物に「２．酸化アルミニウム」を
選んでいるが，化学反応式や説明が不
十分な解答 
誤答 無答など 
 
5. 結果と分析 
2013年 11月に，広島県内の公立中学校第 3学
年の生徒 134名を対象に，作成した調査問題を用
いて調査を実施した。調査時間は，おおよそ 30分
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であった。分析においては，まず，作成した評価
規準に基づき各問題を採点した。次に，量的分析
として，各問題の正答率を比較し，モデルの種類
によるモデルベース推論の可否について分析した。
そして，質的分析として，各問題の解答を類型化
し，各モデルを適用する問題においてどのような
解答の特徴があるのか，誤答の原因について分析
した。 
5.1 量的分析 
 作成した各問題の評価基準に基づいて，生徒の
解答を採点した。各問題の正答人数及び正答率を
表２に示す。 
 
表 2 各問題の正答人数及び正答率（N = 134） 
（筆者作成） 
問題 正答人数（人） 正答率（%） 
化学反応式 13  9.7 
グラフ 50 37.3 
粒子モデル 8  6.0 
 
表 2に示したように，正答率は各問題によって
違っており，グラフ，化学反応式，粒子モデルの
順に低くなっている。そこで，各問題の正答率に
差があるか否かを統計的に検討するために，ベイ
ズ推定を行った。具体的には，豊田（2016）を参
考に，フリーの統計ソフトウェアである R（ver. 
3.4.3）および RStan（ver. 2.17.3）を用いて，ハ
ミルトニアンモンテカルロ法（HMC 法）による
推定を行った。分析に際しては，事前分布を一様
分布とし，長さ 21000 のチェインを 5 つ発生さ
せ，バーンイン期間を 1000とし，HMC法によっ
て得られた 100000 個の乱数で事後分布，予測分
布を近似し，ある問題の正答率が他の問題の正答
率よりも高い確率を計算した。その結果を表３に
示す。 
 表 3に示したように，化学反応式の問題の正答
率が，グラフの問題の正答率よりも高い確率は
0％，粒子モデルの問題の正答率よりも高い確率
は 86.6％であった。同様に，グラフの問題の正答
率が，化学反応式の問題の正答率や粒子モデルの
問題の正答率よりも高い確率はともに 100％であ
った。粒子モデルの問題の正答率が，化学反応式
の問題の正答率よりも高い確率は 13.4％，グラフ
の問題の正答率よりも高い確率は 0％であった。
また，特性値について「グラフ＞化学反応式＞粒
子モデル」という連言命題が成り立つ確率は
86.6%であった。これらのことから，グラフの問
題，化学反応式の問題，粒子モデルの問題の順に
正答率が高いといえる。したがって，適用するモ
デルの種類ごとにモデルベース推論の難易度が違
うと考えられる。 
 
5.2. 質的分析 
 各モデルを適用する問題の解答にどのような特
徴がみられるか，その詳細を検討する。 
 
5.2.1 化学反応式の問題 
 化学反応式の問題は，化学反応式の規則を適用
し，「酸化鉄とアルミニウムを反応させると，鉄の
ほかに，酸化アルミニウムができる」という結論
を導く問題である。そのため，解答の類型化は，
①生成物に酸化アルミニウムを選べているか，②
化学反応式を正しく記入できているか，③言葉に
よる説明ができているか，という 3つの視点で行
った。生徒の解答を類型化した結果を表 4に示す。
表 4 に示したように，正答は 9.7%，準正答は
44.8%，誤答は 45.4%であった。そして，準正答
や誤答の中で最も人数が多かったのはコード 0の
無答であり，その次に人数が多かったのはコード
4であった。 
これらのことを踏まえ誤答の原因について考察
すると，まず，無答の人数が最も多かったことか
ら，化学反応式の規則をどのように適用し，どの
ように説明や予測を導けばいいのか，といった化
表 3 行の問題の正答率が列の問題の 
正答率よりも高い確率(筆者作成) 
 化学反応式 グラフ 粒子モデル 
化学反応式 0.000 0.000 0.866 
グラフ 1.000 0.000 1.000 
粒子モデル 0.134 0.000 0.000 
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学反応式をもとにした考え方がそもそも獲得でき
ていないことに誤答の原因があると考えられる。
そして，正しい選択肢を選ぶことができても，そ
の説明が不十分である解答が多かったことから，
化学反応式そのものと化学反応式が示す意味を正
しく対応付けられていないことに誤答の原因があ
ると考えられる。 
 
5.2.2 グラフの問題 
グラフの問題は，金属を空気中で加熱した時の
質量を示すグラフから，4 回目以降加熱後の質量
が変化していないことを読み取り，「今後加熱を続
けても，金属の質量が変化しない」という結論を
導く問題である。そのため，解答の類型化は，①
「2．変化なし」を選べているか，②グラフの傾向
を根拠にしているのか，という 2つの視点で行っ
た。その結果を表 5に示す。 
表 5に示したように，正答は 37.3%，準正答は
37.3%，誤答は 25.4%であった。そして，準正答
や誤答の中で最も人数が多かったのはコード 2，
その次に人数が多かったのはコード 4や 5であっ
た。 
これらの結果を踏まえ，誤答の原因について考
察すると，まず，コード 2の人数が多かったこと
から，適切に現象の予測はできているものの，問
題の趣旨に合わせてグラフの傾向を根拠とするこ
とができていないことが読み取れる。これは，既
習事項である「化学変化に関係する質量の比はつ
ねに一定である」という「定比例の法則」に関す
る知識が推論に影響したと考えられる。また，コ
ード 4やコード 5が多かったことから，提示され
たグラフの傾向を主張の根拠として解答できない
ことに誤答の原因があると考えられる。 
 
5.2.3 粒子モデルの問題 
粒子モデルの問題は，袋の中にある液体のエタ
ノールに熱湯をかけると袋が膨らむという現象を，
粒子モデルを用いて説明する問題である。そのた
表 4 化学反応式の問題の評価基準と解答類型(筆者作成) 
 
コ
ー
ド 
評価基準 
人数
（人） 
比率
（％） 
正答 
(9.7%) 
1 
① 生成物◯  ② 化学反応式◯  ③ 説明◯ 
生成物に「2．酸化アルミニウム」を選び，化学反応式を正しく記入し，言葉によ
る化学反応式の説明ができている解答 
13 9.7 
準正答 
(44.8%) 
2 
① 生成物◯  ② 化学反応式◯  ③ 説明× 
生成物に「2．酸化アルミニウム」を選び，化学反応式を正しく記入しているが，
言葉による化学反応式の説明が十分にできていない解答 
10 7.5 
3 
① 生成物◯  ② 化学反応式×  ③ 説明◯ 
化学反応式は正しく記入できていないが，生成物に「2．酸化アルミニウム」を選
び，言葉による化学反応式の説明ができている解答 
13 9.7 
4 
① 生成物◯  ② 化学反応式×  ③ 説明× 
生成物に「2．酸化アルミニウム」を選んでいるが，化学反応式は正しく記入でき
ておらず，言葉による化学反応式の説明も不十分な解答 
37 27.6 
誤答 
(45.4%) 
5 
① 生成物×  ② 化学反応式◯  ③ 説明◯ 
化学反応式を正しく記入し，言葉による化学反応式の説明ができているものの，
生成物に「2．酸化アルミニウム」以外を選んでいる解答 
3 2.2 
6 
① 生成物×  ② 化学反応式◯  ③ 説明× 
化学反応式は正しく記入しているものの，生成物に「２．酸化アルミニウム」以
外を選んでおり，言葉による化学反応式の説明が不十分な解答 
3 2.2 
7 
① 生成物×  ② 化学反応式×  ③ 説明× 
どれも不十分な解答 
5 3.7 
0 無答 50 37.3 
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め，解答の類型化は，①エタノールの状態を正し
く説明しているかどうか，②粒子モデルが正しく
書けているかどうか，③物質の状態と粒子の間隔
を関連付けているかどうか，という 3つの視点で
行った。その結果を表 6に示す。 
 表 6 に示したように，正答は 6.0%，準正答は
13.4%，誤答は 80.6%であった。そして，準正答
や誤答の中で最も人数が多かったのはコード 5，
その次に人数が多かったのはコード 0 やコード 6
であった。 
 これらの結果を踏まえ，誤答の原因について考
察すると，準正答の比率よりも誤答の比率が多い
表 5 グラフの問題の評価基準と解答類型（筆者作成） 
 
コ
ー
ド 
評価基準 
人
数
（
人
） 
比
率
（
％
） 
正答 
(37.3%) 
1 
① 変化◯  ② グラフ◯ 
「２．変化なし」を選び，グラフの傾向を根拠にしている解答 
50 37.3 
準正答 
(37.3%) 
2 
① 変化◯  ② グラフ△ 
「２．変化なし」を選んでいるものの，グラフの傾向を根拠とせず，「定比例の法
則」を根拠としている解答 
21 15.7 
3 
① 変化◯  ② グラフ△ 
「２．変化なし」を選んでいるものの，グラフの傾向を根拠とせず，反応が終了し
たことを根拠としている解答 
9 6.7 
4 
① 変化◯  ② グラフ× 
「２．変化なし」を選んでいるものの，根拠が不十分な解答 
20 14.9 
誤答 
(25.4%) 
5 
① 変化×  ② グラフ× 
「２．変化なし」以外を選んでおり，根拠も不十分な解答 
20 14.9 
0 無答 14 10.4 
 
表 6 粒子モデルの問題の評価基準と解答類型（筆者作成） 
 
コ
ー
ド 
評価基準 
人
数
（
人
） 
比
率
（
％
） 
正答 
(6.0%) 
1 
①  状態の説明◯  ② 粒子モデル◯  ③ 関連付け◯ 
エタノールの各状態が説明できており，粒子モデルも正しく書き，物質の状態と粒
子の間隔を関連付けている解答 
8 6.0 
準正答 
(13.4%) 
2 
①  状態の説明◯  ② 粒子モデル◯  ③ 関連付け× 
エタノールの各状態が説明できており，粒子モデルも正しく書けているが，粒子の
間隔と関連付けていない解答 
10 7.5 
3 
①  状態の説明◯  ② 粒子モデル×  ③ 関連付け◯ 
エタノールの各状態が説明できており，物質の状態と粒子の間隔を関連付けている
ものの，粒子モデルが正しく書けていない解答 
5 3.7 
4 
①  状態の説明◯  ② 粒子モデル×  ③ 関連付け× 
エタノールの各状態を説明できているが，粒子モデルが正しく書けておらず，粒子
の間隔と関連付けていない解答 
3 2.2 
誤答 
(80.6%) 
5 
①  状態の説明×  ② 粒子モデル◯  ③ 関連付け× 
粒子モデルを正しく書けているものの，エタノールの各状態を説明できておらず，
粒子の間隔と関連付けていない解答 
51 38.1 
6 
①  状態の説明×  ② 粒子モデル×  ③ 関連付け× 
どれも不十分な解答 
24 17.9 
0 無答 33 24.6 
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ことから，粒子モデルをどのように適用し，どの
ように現象を説明していくのか，といった粒子モ
デルをもとにした考え方がそもそも獲得できてい
ないことに誤答の原因があると考えられる。また，
誤答の中でも，コード 5の人数が最も多かったこ
とから，粒子モデルそのものと粒子モデルが示す
意味を正しく対応付けられていないことに誤答の
原因があると考えられる。 
 
6. 考察 
本調査では，化学反応式，グラフ，粒子モデル
を適用するモデルベース推論について検討した。
そして，量的分析によって，適用するモデルの種
類ごとにモデルベース推論の難易度が違うこと，
質的分析によって，誤答の原因も様々であること
がわかった。そこで，これらのことについて，本
研究において選定したモデルの特質を取り上げ，
分析結果についてまとめる。 
本調査では，「記号的・象徴的モデル」の代表と
して化学反応式，「数学的モデル」の代表としてグ
ラフ，「概念的モデル」の代表として粒子モデルを
用いた。各モデルの特質は以下の通りである。ま
ず，化学反応式は，化学反応前後における原子の
組み合わせを示し，その表記には規則がある。次
に，グラフは変数間の数量的な関係性を視覚的に
示す。粒子モデルは，現象に対する粒子的な見方
を提供し，抽象的な思考をするための道具として
の役割を持っている。 
3 つの問題の中で，正答率が最も高かったグラ
フを適用する問題は，提示されたグラフから傾向
を読み取ることができれば，その後は読み取った
単純な傾向（変化なし）を未測定の区間に当ては
めるという比較的単純な思考操作で推論すること
ができる問題である。さらに，グラフを学習する
場面は，小学校段階においても存在するため，中
学生はグラフの読み取りに慣れていると考えられ
る。これらのことから，3 つの問題の中で最も正
答率が高くなったと推察される。 
一方，グラフを適用する問題と比べて正答率が
低かった化学反応式や粒子モデルを適用する問題
は，提示された現象に化学反応式の規則や粒子モ
デルの概念を適用することによって推論するため，
適用に際して現象とモデルの往還など複雑な思考
操作が必要となる。このため，モデルを適用する
際の思考操作の複雑さが正答率の差の原因の 1つ
であると考えられる。 
また，粒子モデルの問題の正答率が，化学反応
式の問題の正答率よりも低かったことについては，
以下のようなモデルの違いを挙げることができる
と考える。化学反応式は量的関係を内包したモデ
ルであるのに対し，粒子モデルは「小さな丸」で
粒子の実体を表す抽象的なイメージを用いたモデ
ルである。つまり，化学反応式は反応系と生成系
の量的対応関係を意識してモデルを適用すれば推
論できるのに対し，粒子モデルは物質の状態と粒
子モデルの対応関係を意識して抽象的なイメージ
のレベルで適用し，推論することになる。推論に
用いられているモデルを比較すると，化学反応式
で表される粒子は，原子の種類ごとの区別がある
ものの，粒子モデルで表される粒子は，原子の種
類で区別されず，全て「小さな丸」で表現されて
いる。このことから，モデルが内包する抽象度の
違いが，モデル適用の容易さに影響を及ぼしてい
ると考えられる。 
 
7. 本研究のまとめと今後の課題  
 本研究の目的は，中学生のモデルベース推論の
実態を把握することであった。調査の結果，適用
するモデルの種類によって，推論の難易度が様々
であり，グラフよりも化学式や粒子モデルを適用
することに課題があることが明らかになった。そ
して，化学式や粒子モデルの適用に課題がある原
因として，推論の前提となるモデルをどのように
適用すればいいのか理解できていないこと，適用
したモデルとその推論場面をどのように対応付け
ればいいのかが理解できていないことを挙げた。
そして，各モデルを適用する推論と正答率の関係
性について考察し，モデルが内包する抽象度の違
いが，モデル適用の容易さに影響を及ぼしている
可能性があることを指摘した。 
- 147 -
雲財 寛・松浦 拓也 
 今後の課題は以下の通りである。まず，本調査
では，各モデルの種類に対して 1つのモデルしか
取り扱っていない。このため，同じ種類の別のモ
デルを用いても，今回の調査と同様の実態がみら
れるのか，さらなる検証を進めていく必要がある
と考える。また，領域も化学領域に限定している
ため，他領域のモデルについても検討していく必
要がある。さらに，本研究では，モデルの特質と
問題の正答率の関係性を中心に考察したため，解
答者の特質や，問題の解答形式などが及ぼす影響
については十分に言及できていない。このため，
今後は，中学生の推論に影響を及ぼす要因につい
て統合的に解釈を進めていく必要があると考える。 
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資料１ グラフを適用する問題とその評価基準  
 
グラフを適用する問題の評価基準 
 
評価基準 
正答 
「２．変化なし」を選び， 
グラフの傾向を根拠にしてい
る解答 
準正答 
「２．変化なし」を選んでい
るが，根拠が不十分な解答 
誤答 無答など 
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資料２ 粒子モデルを適用する問題とその評価基準 
 
粒子モデルを適用する問題の評価基準  
 
評価基準 
正答 
①と③の粒子モデルの図につ
いて，①と③で粒の数が一致
しており，①の粒の間隔がせ
まく，③の粒の間隔が広くか
けており，物質の状態と粒子
の間隔を関連付けて説明して
いる解答 
準正答 
物質の状態について説明して
いるが，粒子モデルが正しく
書けていない，または粒子の
間隔と関連付けて説明できて
いない解答 
誤答 無答など 
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思考力・判断力・表現力の育成を目指した学習指導法の開発 
 
角屋 重樹*1・山根 悠平*2・西内 舞*3・雲財 寛*1・稲田 結美*1 
*1 日本体育大学 
*2 日本体育大学大学院教育学研究科博士前期課程 
*3 日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程 
 
 本研究の目的は，思考力・判断力・表現力を育成している小学校の理科の実践事例を分
析することを通して，思考力・判断力・表現力を育成する学習指導が具備する条件を明ら
かにすることである。このため，事例において，まず問題解決の各過程を成立させている
「すべ」の顕在化，次にその「すべ」と思考・判断・表現の関係の明確化，そして，思考・
判断・表現の「すべ」の一般化という手順で分析することから，思考力・判断力・表現力
の育成を目指した学習指導法が具備する条件を明らかにした。その結果，①まず，思考・
判断・表現の「すべ」を子供に獲得させること，②その「すべ」を問題解決の各過程で具
現化するような手立てが必要であるということを具備する条件として明らかにした。 
 
キーワード：思考力，判断力，表現力，理科授業 
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Development of Learning Guidance to Foster the Abilities to Think, Make 
Decisions and Express Oneself 
 
Shigeki KADOYA*1, Yuhei YAMANE*2, Mai Nishiuchi*3, Hiroshi UNZAI*1, Yumi INADA*1 
*1 Nippon Sport Science University 
*2 Graduate Student of Master Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*3 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
The purpose of this study is to make clear the conditions that should be provided 
for learning guidance to foster the ability to think, make decisions, and express oneself 
by analyzing a teaching procedure of science class in an elementary school in Japan. 
For this purpose, the present study took the following three steps: 1) to manifest all 
the instructional help establishing each of the process of problem-solving, 2) to clarify 
the relationship between the manifested help and the three abilities above, and 3) to 
generalize the help to foster the three abilities. As a result, the following two points 
were found as conditions to be provided: 1) It is to make children acquire the help of 
the three abilities; 2) the way to embody the help in each process of problem solving is 
needed. 
Key Words: the Ability to think, the ability to make decisions, the ability to express, 
science class 
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1. 研究の背景と問題の所在 
学習指導要領が改訂されるたびに，子供に思考
力・判断力・表現力を獲得させることを目指して
授業改善が行われてきている。 
子供に思考力・判断力・表現力を獲得させるこ
とを目指した理科授業に関する研究は，既に渡辺
ら（2014）が行っている。この研究では，子供の
思考力・判断力・表現力を形成させることを目指
した理科授業のデザインとその評価が行われ，そ
の結果，①予想・仮説をもとに考察し意味構築さ
せること，②児童の考えを徐々に科学概念として
定式化すること，③足場をつくること，④協同的
にコンセンサスをつくること，という環境デザイ
ンの視点が提案された。このように，思考力・判
断力・表現力の育成のための環境デザインの視点
は明らかにされているものの，授業における指導
法については十分に具体化されているとはいい難
い。 
ところで，小学校理科の授業は問題解決過程を
踏まえて実践することが多い。問題解決過程では，
予想・仮説の発想や考察という過程に焦点をおく
研究が多い。予想・仮説の発想に焦点化した研究
では，例えば，益田・柏木（2013）が仮説形成と
アブダクションの関係を調べている。また，考察
に焦点化した研究では，前述の渡辺ら（2014）が
予想・仮説と考察の関係，山田ら（2014）が仮説
設定と科学的な説明の関係，宮本（2014）が仮説
設定とデータ解釈の関係，山口ら（2015）が仮説
設定と４QS （The Four Question Strategy）の
関係をそれぞれ調べている。これらの研究は，問
題解決のある過程と他のものを連関させたものと
いえる。 
 問題解決の過程を他のものと連関させる研究で
は予想・仮説の発想や考察が思考力・判断力・表
現力とどのように関係するのかが明確になってい
ないと考える。 
 
2. 本研究の目的 
前項で述べた問題意識のもとに，本研究では，
問題解決の各過程と思考・判断・表現の「すべ」
という関係をもとに，思考力・判断力・表現力の
育成を目指す理科の学習指導が具備する条件を明
らかにする１）。 
具体的には，思考力・判断力・表現力を育成し
ている小学校の理科の実践事例を「すべ」という
視点から分析し，思考・判断・表現を育成するた
めの「すべ」を顕在化し，理科における学習指導
が具備する条件を明らかにすることを目的とする。 
 
3. 方法 
 前項で述べた目的を達成するため，子供に思考
力・判断力・表現力を育成している小学校で，か
つ協力が得られた小学校の実践を分析の対象とし
た。 
具体的には，以下の視点から事例を分析する。 
① 問題解決過程の整理 
② 問題解決の各過程を成立させている「すべ」
の顕在化 
③ 顕在化した「すべ」と思考・判断・表現の関
係の明確化 
④ 育成する思考・判断・表現の「すべ」の一般
化 
そして，稿末に示す事例について，以上の方法
を適用し，検討する。この事例は，川崎市立 H小
学校が新学習指導要領の第４学年「雨水の行方と
地面の様子」の内容に関して開発したもので，紙
面の都合上，単元の導入の第１，２時間のみを記
す２）。 
本事例は，以下の２点の特徴を有する。 
（１）今までの多くの実践は，研究の背景と問題
の所在で前述したように，問題解決の過程の連関
に焦点化してきた。これに対して，本事例は問題
解決過程における「すべ」に焦点化した学習指導
に転換している。 
具体的には，以下のようなことを工夫している。 
 ①比較するという思考の場面では，比較の視点
を明示していること 
 ②関係付けという思考の場面では，今まで学習 
した既習や生活経験と関係付けることができ
るように，既習を想起させて関係付ける視点
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を明示するという手立てを行っていること 
③前時あるいは前学年の学習内容を既習として
適用できるように，年間指導計画や単元計画
を構成していること 
 ④比較や関係付けなどの話型を適時・適切に用
いて，子供が思考・判断・表現しやすくなる
ように工夫していること 
（２）問題解決の各場面で子供が適用する「すべ」
を明示している。 
 
上述のような特徴を有する本事例は，問題解決
過程における「すべ」が明確になっているので，
本研究の分析対象とした。 
 
4. 結果 
4.1 問題解決過程の整理 
本事例は，①問題を見いだす，②学習問題を設
定する，③予想する，④実験方法を考える，⑤実
験をする，⑥結果をまとめる，⑦考察をする，⑧
振り返る，という問題解決場面で学習指導を展開
している。ここで，まず，①～⑧の場面を整理す
ることから始める。 
理科の学習指導は，次のような問題解決過程で
展開されることが多い（角屋，2013, pp.30-33）。 
 
（１）問題を見いだし学習問題を設定する 
（２）予想・仮説などの見通しを発想する 
（３）観察・実験方法などの解決方法を発想する 
（４）解決方法を実行し，観察・実験結果を整理
する 
（５）観察・実験結果について考察する 
（６）問題解決過程を振り返る 
 
そこで，まず，実際に行われている問題解決の
過程を上述の（１）～（６）に対応，整理し，そ
の過程を成立させる「すべ」を抽出する。 
 ①問題を見いだす，②学習問題を設定するとい
う場面は，（１）問題を見いだし学習問題を設定す
る，というように整理できる。③予想するという
場面は，（２）予想・仮説などの見通しを発想する。
④実験方法を考えるという場面は，（３）観察・実
験方法などの解決方法を発想する。⑤実験をする
や⑥結果をまとめるという場面は，（４）観察・実
験を実行し，観察・実験結果を整理する。⑦考察
をするという場面は，（５）観察・実験結果につい
て考察する。⑧振り返るという場面は，（６）問題
解決過程を振り返ると整理できる。 
 
4.2 問題解決の各過程を成立させている「すべ」
の顕在化 
 （１）～（６）までに整理した各場面において，
適用されている「すべ」を顕在化させる。 
 
（１）問題を見いだし学習問題を設定するという
場面における「すべ」 
この場面では，まず，教師が雨上がりの校庭と
砂場の写真を用意して，校庭の様子（水たまり）
と砂場の様子の違いに子供が気付くようにさせて
いる。つまり，教師が比較する事物・現象を準備
し，子供がそれらの事物・現象を観察するように
している。具体的には，教師が「校庭の様子（水
たまり）と砂場の様子を比べる」という場を設定
し，子供が「それらの違いに気付く」ようにして
いる。 
 以上のことから，問題を見いだし，学習問題を
設定する場面では，子供が比べたり，違いに気付
いたりするような事物・現象を教師は提示すると
ともに，子供は比べたり，違いに気付く「すべ」
が適用できることが必要といえる。 
 
（２）予想・仮説などの見通しを発想するという
場面における「すべ」 
子供が校庭や砂場の様子における水のしみ込み
方の違いから，この現象がどのような要因によっ
て生じるかについて話し合う場面を設定している。
さらに，その構成物を詳細に観察することから，
構成物の大きさである粒の大きさの違いに子供が
気付くようにしている。そして，土の粒は小さい
が，砂の粒は大きいという「粒の大きさ」と，水
がしみ込みにくい，しみ込みやすいという「水の
しみ込み方」を関係付けて，両者に関係がある，
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あるいはないということを子供の予想としている。 
したがって，予想・仮説などの見通しの設定場
面では，説明する事物・現象と既習の学習内容な
どを関係付けるという「すべ」が必要になるとい
える。 
 
（３）観察・実験方法などの解決方法を発想する
という場面における「すべ」 
 粒の大きさ（土と砂）による水の落ち方の違い
を調べる方法として，既習の学習内容や経験と関
係付けるという「すべ」を適用し，子供に次のよ
うな実験方法を発想させている。 
 
１．ペットボトルの上半分（キャップが付いてい 
る部分）を切り取り，上半分を逆さにして下半
分（底の部分）と接着したものを２つ作成する。 
２．キャップの部分に綿を詰めて，片方のペット
ボトルに土を，もう片方のペットボトルに砂を
入れる。このとき，入れる土や砂は同量とする。 
３．同じ量の水をペットボトルに流して，水の落
ち方を観察する。 
 
 そして，土における水の落ち方と砂における水
の落ち方に関する実験で現象の違いを比較すると
いう「すべ」を適用し，観察する視点に明確にす
るようにしている。 
 
（４）解決方法を実行し，観察・実験結果につい
て整理するという場面における「すべ」 
実験を実行し，粒の大きさが小さい土での水の
落ち方と，粒の大きさが大きい砂での水の落ち方
とを対比しながら，結果を整理させている。 
したがって，粒の大きさと水の落ち方を関係付
け，その視点で観察・実験結果を比較し，整理す
るという「すべ」を適用しているといえる。  
 
 
（５）観察・実験結果を考察するという場面にお
ける「すべ」 
水のしみ込み方と，粒が小さい土と粒が大きい
砂の関係について調べるという実験であったので，
水のしみ込み方は，粒の大きさが関係しているこ
とを明確にしている。そして，水のしみ込みの要
因として，粒の大きさという視点から現象を比較
し，関係付けている。 
以上のことから，水のしみ込み方と粒が小さい
土や粒が大きい砂との関係を調べるという予想と，
観察・実験結果を関係付けるという「すべ」を適
用し，水のしみ込みの要因を推理している。 
 
（６）問題解決過程を振り返るという場面におけ
る「すべ」 
「しみ込みやすい：粒が大きいから砂場の砂は
水たまりができない」，「しみ込みにくい：粒が小
さいから校庭の土は水たまりができる」という砂
場と校庭の水のたまり方という最初の問題と，今
まで得た実験事実を関係付けて整理するという
「すべ」を適用することから，問題解決の全過程
についてその整合性について振り返りを行ってい
る。 
 
4.3 顕在化した「すべ」と思考・判断・表現の関
係の明確化 
今まで述べてきた問題解決の各過程を成立させ
ている「すべ」について，角屋（2017，pp.12-14）
の思考・判断・表現のそれぞれの「すべ」を対比
し，整理すると表１のようになる。 
 
4.4 育成する思考・判断・表現の「すべ」の一般
化 
ここで，事例から導出した，思考・判断・表現
の「すべ」を，角屋（2017，pp.12-14）をもとに
一般化する。 
 
（１）思考力の育成と「すべ」 
１）思考とは 
 思考とは，ある目標の下に，子供が既有経験を
もとにして対象に働きかけ種々の情報を得て，そ
れらを既有の体系と意味づけたり，関係付けたり
して，新しい意味の体系を創りだしていくことで
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あると考えられる。つまり，子供自らが既有経験
をもとに対象に働きかけ，新たな意味の体系を構
築していくことが思考であるといえる。ここでい
う意味の体系とは，対象に働きかける方法とその
結果得られた概念やイメージなどをいう。 
 したがって，思考力を育成するためには，子供
が対象に関して自分で問題や目標を設定し，既有
の体系と意味づけたり，関係付けたりして，新し
い意味の体系を構築していくという「すべ」が必
要になる。思考力の育成のための意味づけ，関係
付けには，違いに気付いたり，比較したり，観察
している対象と既習の知識や生活経験とを関係付
ける等の「すべ」がある。 
そこで，子供の思考力を育成するためには，日
常の学習指導において，①違いに気付いたり，分
類したり，比較したり，②観察している対象と既
習の知識を関係付けるなどの「すべ」を獲得でき
るようする。 
 
２）違いの気付きや比較としての思考力育成の留 
意点 
 事物・現象の違いに気付くためには，比較の基
準が必要で，その基準となるものと事物・現象と
を比べる力が大切になる。また，比較するという
場合，日常の言語で「何と何を」比べているのか
が不明確なことが多い。このため，子供が比較す
る場面では，「何と何を」比べているのかが明確に
なるように教師は指導することが大切になる。 
 
３）関係付けとしての思考力育成の留意点 
 問題解決のための見通しを発想する場面では，
教師は，「なぜ」という問いを用いることが多い。
見通しを発想する場面では，「なぜ」という問いよ
りも，「何が」「どのように」という問いの方が有
効な場合がある（角屋，2013, pp.55-60）。 
 
４）思考の「すべ」 
 今まで述べてきたことから，思考の「すべ」は
次のように整理できる。 
① 違いに気付く 
② 比較する 
③ 関係付ける など 
 
（２）判断力の育成と「すべ」 
１）判断とは 
 判断とは，子供が目標に照らして獲得したいろ
いろな情報について重みを付けたり，あるいは，
価値を付けたりすることである。 
  したがって，子供の判断力を育成するためには，
子供自身が自分で問題を見いだし，見いだした問
題に対して種々の解決方法や解決結果を対応づけ，
適切なものを選択するという「すべ」を獲得でき
るようにすることが大切になる。 
表１ 問題解決の各過程を成立させている「すべ」 
（著者作成） 
問題解決過程 すべ 
（１）問題を見いだ
し，学習問題を設定
する 
子供が事物・現象の
違いに気付き（思考），
それをもとに学習問題
を設定する 
（２）予想・仮説な
どの見通しを発想
する 
子供が事物・現象の
違いを関係付け（思考）
，問題となる事象を説
明する予想・仮説など
を発想する 
（３）観察・実験方
法などの解決方法
を発想する 
子供が観察現象の違
いを観察の視点と関係
付け（思考），解決方法
を発想する 
（４）解決方法を実
行し，観察・実験結
果を整理する 
子供が観察・実験結
果を，問題や見通しと
関係付け，整理（判断）
し，表現する 
（５）観察・実験の
結果について考察
する 
子供が問題や見通し
と観察・実験結果を関
係付けて（思考・判断），
その要因を決定する 
（６）問題解決過程
を振り返る 
子供が問題や見通し
をもとに，観察・実験結
果を整理し，表現（判断
・表現）する 
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２）判断の「すべ」 
以上のことから，判断の「すべ」は次のように
整理できる。 
①  問題（目標）をもとに，解決方法やその結果
を整理する 
②  問題（目標）と整合する解決方法やその結果
を選択する 
 
（３）表現力の育成と「すべ」 
１）表現とは 
 表現は，対象に働きかけて得られた情報を目的
に合わせて的確に表すことである。理科における
表現活動は，見通しのもとに実行結果を得るため
の活動と得られた実行結果を目的に対して的確に
表出する活動から成立する。 
 したがって，表現力を育成するためには，子供
がまず，解決方法を実行し，結果を得て，次にそ
の解決結果を問題のもとに的確に整理する力を育
成することが大切になる。特に，解決結果を整理
し表出する場合は，話型が有効となることが多い。 
 
２）表現の「すべ」 
上述してきたことから，表現の「すべ」は次の
ように整理できる。 
① 問題（目標）意識を持って表現すべき内容を 
 獲得する 
② 問題（目標）に整合させ，解決結果を的確か 
 つ適切に表出する 
 
5. 研究のまとめ 
 本研究の目的は，思考力・判断力・表現力を育
成している小学校の理科の実践事例を「すべ」と 
いう視点で分析することから，理科における学習
指導が具備する条件を明らかにすることであった。 
その結果，理科の学習指導において具備する条
件は，以下の２点であった。 
① 子供が思考・判断・表現のそれぞれの「すべ」 
を獲得すること 
② 子供が問題解決の各過程において思考・判断・ 
表現のそれぞれの「すべ」を適用して問題を見
いだし，予想・仮説などの見通しや，観察・実
験方法を発想し，観察・実験を行って問題解決
していく学習指導過程を構成すること 
 具体的には，次のような問題解決過程を構成す
ることが具備する条件になる。 
問題の見いだしの場面では，事物・現象の違い
に気付くという思考の「すべ」，解決方法の発想
の場面では事物・現象の違いと既習を関係付ける
という思考の「すべ」，観察・実験結果の整理や
考察の場面では，観察・実験結果を問題や見通し
と関係付けて整理するという判断や表現などの
「すべ」のそれぞれを子供が適用し問題を解決し
ていく学習指導を構成することが必要になる。 
 
注 
1)「すべ」は，主に，思考・判断・表現の操作に関
するものである。このため，内包や外延という
視点から明示する概念のように規定することが
不可能である。また，「すべ」は，スキルと異
なり，文脈や本人の発達，成長によって変容す
るもので，暗黙知や文脈に依存するものである。
そこで，本研究では思考・判断・表現のそれぞ
れを成立させている操作という視点で，以下の
ように規定した。思考については，違いに気付
く，比較する，関係付けるなどである。判断に
ついては，①問題（あるいは目標）をもとに解
決方法やその結果を整理する（以後，問題（あ
るいは目標）を一括して問題と記す），②問題
と整合する解決方法やその結果を選択すること
である。表現については，①問題意識を持って
表現すべき内容を獲得する，②問題と整合させ，
解決した結果を的確に表出することである。な
お，「すべ」という語は，都道府県の各委員会
に配布されたベネッセの VIEW21（ベネッセ教
育総合研究所，2017）に紹介されている。 
2)授業の実際は，Youtube にアップロードされて
いる動画「思考力を育む「すべ」を活用した授
業 （ 川 崎 市 立 東 菅 小 学 校 ）」（ URL: 
https://youtu.be/I_52jbH2rBc）を参照のこと。
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子供が「すべ」を獲得する過程は，本研究で対
象とした小学校の実践から次のような指導過程
が明らかになっている。まず，教師が思考・判
断・表現のそれぞれの「すべ」を理解し，獲得
する。次に，教室環境や教師と子供との関わり
で，子供が思考，判断，表現のそれぞれの「す
べ」を獲得するという過程が必要であることが
明らかになっている。 
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実践事例 
 単元における目標は，新学習指導要領のもので，以下のように記載されている。 
ア 次のことを理解するとともに，観察，実験などに関する技能を身に付けること。 
（ア）水は，高い場所から低い場所へと流れて集まること。 
（イ）水のしみ込み方は，土の粒の大きさによって違いがあること。 
イ 雨水の行方と地面の様子について追及する中で，既習の内容や生活経験を基に，雨水の流れ方やしみ込
み方と地面の傾きや土の粒の大きさとの関係について，根拠のある予想や見通しを発想し，表現すること。 
 
事例 学習指導計画 全５時間（１，２時間のみ記載） 
時 学習の流れ・子供の活動 指導の留意点やねらい 
１ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
２ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
①問題を見いだす 
○校庭と砂場の雨あがり（水たまり）の写真を見る。 
２つのものを比べて，気付いたことを話し合う。 
                    
校庭の様子 
（水たまり） 
砂場の様子 
・水が溜まっている 
・水があふれてる 
・水が消えない 
・水が吸い込まない 
・水を吸いにくい校庭 
・水が溜まっていない 
・水が見えない 
・水がどこかに行った？ 
・水が吸い込まれた 
・下に水がありそう 
 
 
 
②学習問題を設定する 
○水たまりの有無というしみ込み方には何が関係し
ているのかを話し合う。 
土と砂の種類が違う 
土の色が違う 
土の硬さが違う 
〇砂場の砂と校庭の土の様子を観察する。 
土（校庭） 砂（砂場） 
・粒が小さい 
・目では見えにくい 
・こすると粒が小さく
て見えない 
・虫眼鏡 
・サラサラ 
・すぐに手から落ちる 
・粒の大きさが目で見え
て大きい 
・粒が大きい 
・小さい石みたい 
 
・水のしみ込み方は，粒の大きさが関係していそうだ 
○砂場の砂と校庭の土の様子を観察する。 
 
・水のしみ込み方は，粒の大きさが関係しているよう
だ 
「しみ込み方は，粒の大きさが関係しているだろ
うか」 
ということを学習問題とする。 
 
③予想する 
・関係している 
 校庭と砂場では，水たまりのでき方が違うから。 
 粒が大きいとすき間から，すぐに水が出ていきそう 
だから。 
・関係していない 
 
○雨上がりの校庭と砂場の写真を用意 
比較 
校庭の様子（水たまり）と砂場の様子
の比較 
話型「～は，～よりも～だ。」「～は，～
と違って～。」 
比較 
校庭の土（湿り気のないもの）と砂場 
の砂を比較 
○2 種類の土を比較することで，粒の大
きさに意識をむけ，子供たちから学習
課題を引き出す 
 
土と砂の粒の大きさの違い 
 
比較・関係付け 
土の粒は小さいが，砂の粒は大きいと 
いう「粒の大きさ」と，水のしみ込み
にくい，しみ込みやすいという「水の
しみ込み方を関係付ける」 
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 粒が大きいと，水はせき止められるのでしみこまな 
い。 
 
④実験方法を考える 
・ペットボトルに土や砂を入れて，上から水を落とす 
・同じ量の土と砂（100ml）と，同じ量の水（100ml）
を同時に入れる 
 
 
 
＜視点＞水の落ち方 
 
⑤実験をする 
 
⑤ 結果をまとめる 
      基準 
土（粒が小さい） 砂（粒が大きい） 
・なかなかしみこまな
い 
・しみ込みが遅い 
・なかなか，水が下に落
ちない 
・たまってから，下に少
しずつ落ちていく 
・すき間が小さいから
なかなか落ちない 
・はやくしみ込んだ 
・すぐに水が落ちる 
・吸い込まれるように，
水が落ちた 
・たまらない 
・すき間が大きいから，
すぐに水が落ちる 
 
⑦考察をする 
しみ込み方は，粒の大きさが関係している。粒が小
さい土は，水がなかなかしみこまず，粒の大きい砂は，
水がすぐにしみこむ。 
 
⑧ふり返る 
 
 
 
○準備するもの 
・半分にして逆さに重ねたペットボトル
２つ 
・同じ量の土と砂（100ml） 
・同じ量の水（100ml） 
○水の量・土の量を一定にして，条件を 
制御する 
 
 
比較 
土（水のしみ込み方）と砂（水のしみ 
み方）を比べる 
 
 
話型 ；～より～のほうが～。 
 
 
 
比較・関係付け 
水のしみ込み方と，粒が小さい土と粒
が大きい砂を関係付ける 
○雨が降った後の校庭の写真・ビデオを
用意する＜砂場と校庭の写真２枚＞ 
思考の基盤 
しみ込みやすい： 
粒が大きいから砂場の砂は水たまり
ができない。 
しみ込みにくい： 
粒が小さいから校庭の土は水たまり
ができる。 
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 編集後記 
 
 日本体育大学大学院教育学研究科が刊行します『日本体育大学教育学研究科
紀要』の第１巻第１・２合併号をここにお届けいたします。 
 本大学院教育学研究科が 2017年 4月に開学し，１年。その成果の一部です。
まだまだ，教員も，また，大学院生も手探りですが，教育への希望と展望をも
って，次世代の子どもたち，教員希望者，現職の先生方に，何某かの手かがり
を指し示すことをめざしています。 
 本号は，記念すべき，第１巻の第１号です。次号からもまた，教員と大学院
生が教育への貢献を目指し，論考を発表いたします。ぜひとも，本誌，また各
論文を読まれた方は編集委員会，あるいは，著者にご意見，ご批判をおよせい
ただければとおもいます。意見交換こそ，学問の発展を促すことになると確信
しています。どうかよろしくおねがいいたします。 
                      （編集委員長 池野 範男） 
 
    編集委員会 
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       幹事   滝沢 洋平 （体育科教育） 
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